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ABSTRACT

Osterlind, E. 1998: Disciplinering via frihet. Elevers planering av sitt eget arbete. (Disciplin-
ing via Freedom. Independent work and student planning). Written in Swedish with an
English summary. Acta Universitatis Upsaliensis. Uppsala Studies in Education 75. 165 pp.
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The dissertation deals with the issue of freedom and control in connection with the concept
of individualized learning, which is expanding in Swedish compulsory schools together with
mixed-age education. My overall question is how changes in teaching interplay with tenden-
cies in society.

Many teachers combine independent work (IW), with calendars in which the students plan
their work. The teacher’s ultimate goal with IW is to develop the students’ responsibility for
their schoolwork, by giving them some freedom. According to the students, the whole point
of IW is the possibility to choose. The purpose of this study is to analyze how students
experience to plan their own work, and if their approaches to planning are related to their
social background. The empirical study is based on interviews with 49 students, ages 10-12.

Characterized by metaphors, the students relate to their calendar as if it is a Tool which
helps you to do what you want, a Rail which reduce friction and increase speed, or a Guide
which is something to follow. Students’ conceptions of planning vary according to their
social background.

IW implies increased freedom in some respects and increased control in others. It can be
interpreted either as an updated version of the old “productivity concept”, or as a serious
attempt to get rid of the “assembly line” in education. It is obvious that the power of the
pupils as a group is weakened by IW. One consequence of individual work plans is that
some of the responsibility is shifted from the teacher to the pupil. Another aspect is that it
gives students more freedom to act according to their habitus. IW could be the manifestation
of a new expression,“responsible freedom” (ansvarig frihet), created in the Swedish curricu-
lum (Lpo 94). Today children are socialized into a view of time as a limited resource, which
is a very effective means of self-discipline.
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Forord

Undervisning dr en komplex verksamhet. En skolforskning som vill vara till
nytta for verksamma ldrare bor behandla fragor som &r inom réckhall for vad
larare kan paverka — utan att fordenskull ta ramarna forgivna eller foreskriva
enkla 16sningar. Att lata praktikens fenomen vara utgdngspunkt for forsk-
ningen kan oka dess anvindbarhet, dven om forskarens arbete inte kan ligga
till grund for konkret handling eftersom “begreppsliga analyser ... aldrig kan
infinga allt det som det praktiska fornuftet rymmer”.!

I spanningsfiltet mellan individuella och strukturella faktorer, och mellan
ideal och realitet har ldrare ett visst handlingsutrymme, “om dn beskuret sa
dock sillan till fullo utnyttjat”.? Eget arbete har tagit form bland verksamma
ldrare, utan inblandning av forskare eller politiker. Det innebér att arbetsséttet
har provats i praktiken, men inte utsatts for kritisk granskning. Min férhopp-
ning ir att bidra till en fordjupad diskussion av verksamheten i klassrummet,
och forst och framst vill jag tacka de ldrare och elever som latit mig ta del av
sina tankar och erfarenheter kring planering och eget arbete.

Avhandlingen har vuxit fram i samspel med min handledare Ingrid Carl-
gren, som med energi och triffsikerhet satt fingret pa svaga punkter i kon-
struktionen och dirmed bidragit till att forstarka den — pa sikt. Handledningen
har séllan varit 'medhérs’, men alltid engagerad och serits. Tack Ingrid!

Att skriva en avhandling dr i grund och botten ett ensamt arbete, just darfor
blir kontakten med kollegor sa virdefull. Jag har haft glddjen att delta i
Mezzo-seminariet, dir vi dgnat oss at att tinka hogt tillsammans. Hjartligt tack
till Inger Eriksson, Eva Forsberg, Britt-Marie Gustafsson, Birgitta Lidholt, Vi-
veca Lindberg och 6vriga seminariedeltagare. Jag har dven fatt vigledning och
handfasta rad fran Ingrid Heyman, Sverker Lindblad och andra vid pedago-
giska institutionen i Uppsala, t.ex. Ingegerd Ofverstedt, vars viinliga tillmotes-
géende betydde en hel del i borjan av mitt arbete vid institutionen.

Tack ocksa till Hogskolan Dalarna, som pa olika sétt har bidragit till att
underlitta arbetet. En sak &r siker, ingen avhandling utan insatser av bibliote-
karier och tekniker, tack for hjdlpen! Ledningen for Dormsjoskolan fortjanar
en eloge som gav mig husrum nir avhandlingen behovde flytta hemifran. Till
mina nirmaste sdger jag: Tack for att ni har statt ut. Nu kommer jag hem.

I Callewaert (1986 5.167).
2 Franke-Wikberg (1986 s. 85).






Del 1
Bakgrund

Inledningsvis beskrivs ett sétt att organisera arbetet 1 klassrummet, kallat eget
arbete. En central aspekt av eget arbete dr elevernas planering, som granskas
ur olika synvinklar. Det forsta kapitlet avslutas med en presentation av syftet. |
kapitel 2 lamnas tillfalligt skolkontexten for en utblick dver individualiserings-
tendenser och andra inslag i samhillsutvecklingen, som utgér en bakgrund
mot vilken eget arbete kan framtridda. I kapitel 2 presenteras ocksad Bourdieus
habitusbegrepp.






KAPITEL 1
Eget arbete och elevernas planering

Mitt overgripande intresse géller relationen mellan skolans arbetsformer och
fordndringar i arbetsliv och samhille. Intentionen med foreliggande arbete &r
att forstd aktuella fordndringar i skolarbetets organisering: hur de samspelar
med socialiseringen i olika samhéllsskikt och hur de svarar mot tendenser i
samhillsutvecklingen.

I fokus stér det sitt att organisera skolarbetet, som kallas eget arbete. Eget
arbete kan ses som ett alternativ till traditionell undervisning — genomgang i
helklass foljt av individuellt arbete — och innebir bland annat att eleverna varje
vecka gor en individuell, skriftlig planering, i en personlig planeringsbok.

Beteckningen eget arbete ger vid sokning i artikelsdk (nov. 1996) ett tjugo-
tal referenser, men endast ett par handlar om undervisning. De 6vriga ger en
fingervisning om eget arbete som skilt fran arbete dt ndgon annan. Man arbe-
tar sjdlvmant, i eget intresse, for sin egen skull osv. I forldngningen ligger att
starta eget’, att bli egen foretagare. Overfort till skolan pekar terminologin
mot att under tiden for eget arbete sa arbetar eleven at sig sjdlv, till skillnad
fran den Ovriga tiden da eleven arbetar at ndgon annan, kanske ldraren. Det &r
naturligtvis inte sa enkelt, men att smaka pa formuleringen ’eget arbete’ kan
ge upphov till ovintade associationer.

Jag kom i kontakt med eget arbete i samband med forskningsprojektet
”Skolarbetets Organisering och Mening”. SOM-projektet (1993) utgér ifran
att olika sétt att organisera arbetet i klassrummet formedlar olika, oftast impli-
cita budskap till eleverna. Skolarbetets organisering bildar den kontext som
ger elevernas skolarbete mening, oavsett om den tillskrivna inneborden stim-
mer Overens med ldrarens intentioner eller ej. Organiseringen av skolarbetet,
vilken till skillnad fran strukturella och individuella faktorer 4r nagot som
lararen kan paverka, behover belysas och problematiseras.

Eget arbete har vixt fram bland verksamma lédrare, och spridits horisontellt
pa lédrares initiativ. Det kan tolkas som att eget arbete i ndgon man motsvarar
praktikens krav, och att det fungerar bittre dn traditionell helklassundervis-
ning, atminstone i vissa avseenden. Ett forsok att fordndra skolarbetets organi-
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sering som pagatt i manga ar dr ingen modefluga, utan fortjanar att analyseras
och diskuteras. Men eget arbete har inte utsatts for kritisk granskning, kanske
for att det inte &r en officiell reform.

Eget arbete

Eget arbete innebar enligt mina iakttagelser framfor allt att eleverna arbetar pa
egen hand oberoende av de Ovriga eleverna, med uppgifter som ldraren mer
eller mindre definierat i forvdg. Uppgifterna &r av olika svérighetsgrad och
omfattning, vilket ger eleverna mojlighet att inom vissa grinser vilja ambi-
tionsniva. Det dr ocksa vanligt att eleverna vid eget arbete kan vélja mellan tva
eller flera amnen, oftast matematik och svenska. Det medfor att eleverna arbe-
tar i sin egen takt med olika uppgifter, och parallellt med olika dmnen, vilket i
sin tur innebdr att genomgang i helklass inte fyller nigon funktion. Arbetssét-
tet kan innebira att liraren erbjuder ett utbud av uppgifter, diagnostiska prov
etc. som i hog grad &r rutinartade eller sjidlvinstruerande. Eget arbete tycks
medfora att ldrartid frigérs for individuell hjilp till enskilda elever, och att
individualiseringen underlittas. Nivaskillnader inom klassen blir littare att
hantera och det 6ppna tdvlandet sdgs minska, fraimst i matematik. Elevernas
prestationer blir pa dessa lektionstimmar mer privata och skyddade fran of-
fentlighetens ljus, vilket medfor att rangordningen i klassen inte syns sa tyd-
ligt. Problemet med sysslolosa elever som véntar pa hjilp minskar, for om en
elev ’kor fast’ och ldararen drojer kan eleven byta uppgift eller imne och arbeta
vidare.

For att ldraren ska kunna dverblicka och kontrollera elevernas prestationer
nar de arbetar med olika saker, kriavs att elevernas arbete bokfors. Ett sitt att
ordna detta dr att lata eleverna sjidlva planera sin arbetsvecka och sedan mar-
kera nir arbetet dr utfort. En sadan skriftlig elevplanering kan ge ldararen kén-
nedom om elevens ambitionsniva och resultat. Samtidigt ger den eleven ett
visst inflytande Gver arbetet, t.ex. mojligheten att vélja nagot ldtt ndr man dr
trott, eller att fordjupa sig efter eget intresse. Arbetssittet kan ses som en ut-
veckling av betinget, da alla elever arbetar i sin egen takt, men enligt en ge-
mensam arbetsging (jfr Carlgren 1994).!

Framvixten av eget arbete kan kopplas ihop med éaldersintegreringen som
skett pa 1dg- och mellanstadiet. P4 tio ar har dldersintegrerad undervisning i
grundskolan okat fran att omfatta ca 1 % av eleverna 1982 till nirmare 10% av
eleverna 1992 (Sundell 1993). Eftersom aldersintegrering &r mycket ovanlig
pa hogstadiet, dr siffran i praktiken hogre for 14g- och mellanstadieelever.?

! Arbetssiittet kan vara insipirerat av Pluckrose’s ideer om flexibel undervisning, eller Montesso-
ripedagogik som bygger pé elevens intresseval och sjélvrittande material med 6kande svarighets-
grad.

2 Aldersintegreringens framviixt, motiv och konsekvenser granskas av Sandqvist (1994) och Sun-
dell (1993).
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Aldersintegrering medfor rimligtvis att den nivimissiga spridningen inom en
klass okar, s att det blir innu svérare att forsoka halla ihop klassen. Aldersin-
tegrering kriver — och underlittar — en individualiserad undervisning. Indivi-
dualisering medfor behov av noggrann dokumentation av varje elevs arbete
och nédr dokumentationen sitts i system blir steget till att dverge det gemen-
samma schemat inte sa stort. Samtidigt minskar utrymmet f6r den dynamik
som kan ligga i helklassdiskussioner, ldrarledda presentationer, grupparbeten
och gemensamma projekt. Individualisering sigs minska den 6ppna konkur-
rensen, men elevernas medvetenhet om egna och andras prestationer dr fortfa-
rande hog. For vissa barn kan éldersintegreringen medfora dkad press, Sundell
(1993) citerar en flicka som berittar att nir hon gick i klass fem och sex, var
det "hemskt nér fyrorna lag fore en i matte” (s. 74).

Individualiseringen kréver att ldraren frigors fran sin allménna 6vervakande
och péadrivande funktion, vilket mojliggors genom elevernas planering, enligt
en utvérdering av Carlgren (1988). Eget arbete innebir att skolans arbetsfor-
mer dndras fran lararstyrd klassundervisning till ’planeringsstyrt’ elevarbete”
(Carlgren 1994 s. 11). Eget arbete medfor enligt Bickham (1982) att ldrarrol-
len fordndras: ”Utifran mina observationer verkar det som om elevernas egen
planering i hog grad ersitter ldrarens tidigare funktion av att ’leda och fordela’
arbetet” (s. 17).

Tydligen innebér eget arbete att vissa styrande och kontrollerande funktio-
ner fordndras och att ansvaret for skolarbetet forskjuts fran ldraren till eleven.
Det som skiljer eget arbete fran traditionellt skolarbete &r att varje elev arbetar
oberoende av de 6vriga, och att varje elev planerar sitt arbete sjilv.

Elevernas planering

Planering kan beskrivas som att i relation till ett mal gora bedomningar och val
bland olika alternativ. Det 4r en aktivitet som bl.a. krédver reflexion mot bak-
grund av egna erfarenheter, och har ett inslag av abstraktion. Det skulle kunna
betyda att eleverna tridnas att bedoma tidsatgang, arbetskapacitet, ambitions-
nivd samt arbetsuppgifternas omfattning och svarighetsgrad. Men kan barn
over huvud taget planera?

I studien Kan dttadringar planera? redovisar Bickham (1982) iakttagelser
fran en lagstadieklass dir eleverna sjdlva planerar en del av skolarbetet.
Eleverna tycks arbeta malmedvetet for att uppfylla sina planeringar, men Bick-
ham stéller sig fragande till hur veckoplaneringen genomfordes:

Det verkade som om elevernas onskan att gora firdigt det de hade planerat for
dagen var ett reellt mal for dem som styrde deras handlingar. (s.32)

Manga elever tog inte mera dn fem minuter for att planera en hel veckas arbete.
--- Var elevplanering i denna klass endast en tom ritual? (s. 33)
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For att elevplaneringen ska fungera krivs enligt Bickham (1982) att varje elev
kan gora en realistisk bedomning av sin egen kompetens och varken under-
skattar eller overskattar sin formaga. Bickham finner detta paradoxalt, for att
eleverna ska kunna planera krévs att de redan kan planera, men hon observerar
att ldraren gar in och forsoker paverka eleverna nir de stannar pa vad ldraren
anser vara for litt niva.

For att eleverna ska kunna planera kridvs forutom sjilvkdnnedom sannolikt
ocksa nagot slags tidsmedvetenhet (jfr Piaget 1969), en formaga att 16sgora sig
frén nuet och blicka framat, utifran det forflutna. Enligt Westergren (1990), har
barn inte en fullstindig forstaelse av det formella tidssystemet fore 11 ars
alder, och kan inte forsta en tidsaxel fore 14 ars alder. Om vi godtar Piagets tes
att barn, dven i skolaldern, har léttare att hantera det konkreta dn det abstrakta,
skulle det rent generellt vara littare for barn att utvdrdera nagot de just deltagit
i, dn att planera nagot som ska genomforas i framtiden, allra helst om det som
ska planeras inte har nagot tydligt samband med en konkret situation. Det talar
ocksa for att forstaelse av den mer abstrakta framtiden utvecklas sist, efter
forstaelsen av nuet och det forflutna, av vilka barnet har konkreta erfarenheter.

Vad kan dé planering betyda for eleverna? Ett rimligt antagande r att plane-
ring betyder olika saker for olika elever beroende pa deras bakgrund och erfa-
renheter. Skillnaderna kan bero pa olika grad av kognitiv utveckling, men de
kan ocksa bero pa sociala eller kulturella skillnader i miljon. Heath (1983)
visar att barn, beroende pa sitt sociala ursprung, forhaller sig pa olika sitt bl.a.
till den outtalade regeln att "allt har sin tid’:

At school, there was a time to sit down, a time to listen, a time to draw, a time
to eat ... Trackton children had, before their entry to school, lived in a flow of
time ---

Roadville children, on the other hand, had grown up ”on schedule” (s. 275)

Elevens erfarenheter kan underlitta eller forsvéra planering av skolarbetet be-
roende pa om planering framstar som naturligt och onskvirt eller som fram-
mande och onddigt. Pramling (1986a) menar att samma undervisning uppfat-
tas pa olika sitt av eleverna, och att det beror pa deras tidigare erfarenheter och
deras formaga att forsta innehallet (vad) och situationen (hur). Jag vill tilligga
att dven barnets upplevelse av mening (varfor), den innebord eller tolkning
barnet ger undervisningens form och innehall, i hog grad paverkar barnets
slutsatser och agerande. Ekerwald (1983) poidngterar att barnets formaga att
forsta undervisningen i hog grad beror pd barnets tidigare erfarenheter. Vi kan
nog ta for givet att barn, liksom vuxna, forhéller sig pa olika sitt till planering.
Att sjélv planera sitt arbete kan av eleverna tillskrivas flera olika innebérder,
t.ex. att tid dr en bristvara, att var och en ska skota sitt, att man kan paverka sin
situation men ocksa far st till svars, och att sjdlvkontroll 4r nodvindig.
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Laroplanerna om elevplanering som
inflytande och ansvar

En oversiktlig granskning av grundskolans laroplaner (Lgr 62, 69, 80 & Lpo
94) betriffande elevmedverkan i planeringen av skolarbetet, visar en strivan
efter okat elevinflytande, framst i form av 6kade valmojligheter. Till detta har
man knutit forhoppningar om 6kad motivation och effektivitet samt dkat an-
svarstagande fran elevernas sida.

I Lgr 62 betonas det fria valets princip — de olika linjerna &r inte ldngre
sparrade av betygskrav — som ett fundament for grundskolan och en grundléig-
gande 6vning i demokrati. Man forvéntar sig ocksa att valfriheten ska innebéra
ett okat fordldraengagemang och ett breddat samarbete mellan hem och skola.
Valfriheten anses kunna leda till 6kad sjidlvkdnnedom och ses som vérdefull i
samband med skolans fostran av eleverna. Det talas vidare om elevernas med-
verkan i planeringen vid starten av ett arbete, under rubriken motivation:

Ett sitt att skapa en positiv forhandsinstéllning och 6ka intensiteten i studierna
dr att lata eleverna vid starten av ett arbete allt efter sina forutsittningar med-
verka vid planeringen (Lgr 62 s. 46)

I avsnittet om individualisering sags att:

elevens instillning till arbetet i skolan, hans formaga att anpassa sig till forhal-
landena dir, att samarbeta, att ta egna initiativ och att med uthallighet fullflja
en uppgift betyder mer for studieframgangen #n enbart en god intellektuell
utrustning. (s. 51)

Formerna for disciplin beskrivs under rubriken gemenskap och samarbete:

I forhallandet ldrare-elever bor ett funktionellt samarbete med delat ansvar efter-
strivas. Disciplinen bor ndrmast ha karaktédren av sjidlvdisciplin (s. 53).

Lgr 69 ir i stora delar lik sin foregangare. Under avsnittet ldrostoff inom flera
damnen behandlas ekonomiska fragor; utbildning beskrivs som en investering
for framtiden. Resonemanget fortsitter med samhills- och privatekonomiska
fragor, sambandet mellan arbete och pengar, att eleverna ska vara ridda om
skolans material etc. Till sist kommer ett stycke om tid, som ger uttryck for en
modern, rationell tidsuppfattning:

Ungdomarna bor ldra sig vérdesitta tiden antingen som produktionsfaktor 1
form av arbetstid eller som fritid. Om de inser, att fritiden har ett ekonomiskt
virde, darfor att man avstar fran de pengar man skulle kunnat tjédna vid en
alternativ anvéndning av tiden, bor de bli angeldgna om att utnyttja fritiden till
sadana sysselsittningar som skénker storsta mojliga tillfredsstéllelse och som
bidrar till deras personliga utveckling ... Undervisningen bor dock inte uteslu-
tande dgna uppmairksamhet at hur man vinner personliga fordelar genom att
handskas klokt med sin tid och sina pengar. (Lgr 69 s. 46)
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Tiden ses som en ravara, en resurs som kan forslosas eller foradlas, och man
skiljer inte pa tid och pengar. Elevernas fria val motiveras ater grundligt, och
forstirks nu av fritt valt arbete. Anvisningarna om grupparbete dr omfattande,
bland annat ska eleverna efterhand fa bdra mer av ansvaret genom att be-
stimma vissa ordningsregler sjélva.

Aven i Lgr 80 framhills det fria studievalet som ett siitt att skapa och vid-
makthalla motivation. Eleverna ses som experter nir det giller att utvirdera.
Elever och lédrare ska tillsammans planera omfattning, ordningsfoljd, metoder
och ldaromedel for studiet av de huvudmoment som ldaroplanen anger:

I den pedagogiska planering till vilken rektor ... kallar skall representanter for
eleverna delta i samma antal som personalen, pa hogstadiet med ritt for
eleverna att dven delta i besluten. Kan planeringen ske i ett klassrad, dir alla
elever — inte enbart representanter — deltar &r detta att foredra. (Lgr 80 s. 44)

I Lpo 94 fortsdtter argumenteringen for okat inflytande, men framfor allt 6kat
ansvar — med stark individbetoning. Borta &r talet om grupparbete, klassrad
och gemensamma beslut. Under rubriken Elevernas ansvar och inflytande
anges att skolan skall strdva mot att varje elev tar personligt ansvar for sina
studier” och “’successivt utovar ett allt storre inflytande 6ver sin utbildning”
(s. 13). Lararen skall bland annat:

— utga fran att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sin inldrning
och for sitt arbete i skolan ---
— tillsammans med eleverna planera och utvirdera undervisningen. (Lpo 94 s. 14)

Nir det giller Bedomning och betyg framhalls att skolan ska striva efter att
varje elev:

—utvecklar ett allt storre ansvar for sina studier och

—utvecklar formagan att sjdlv bedoma sina resultat och stilla egen och andras
bedomning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsittningarna.
(s. 16)

I avsnittet om skolans virdegrund sidgs under rubriken Rdittigheter och skyldig-
heter, att valfrihet och inflytande skall utveckla elevernas forméaga att ta per-
sonligt ansvar:

Genom att fa vilja kurser och dmnen och genom att delta i planeringen och
utvirderingen av den dagliga undervisningen, kan eleverna utveckla sin for-
maga att utdva inflytande och ta ansvar. (s. 7)

Man myntar ocksa ett nytt uttryck: “ansvarig frihet” (s. 5). De medel som
anges dr att eleverna deltar i planering och utvirdering, och utvecklar sin for-
maga att sjdlva bedoma sina prestationer. I Skola for bildning (SOU 1992:94 s.
105 ff) fors ett liknande resonemang i avsnittet Fordndrade krav pd ansvar,
inflytande och kompetenser m.m. dir det framhalls att inflytande alltid maste
vara knutet till ansvar. Kraven pa de anstéllda att "tinka sjdlva” (s. 108), ta
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eget ansvar och 16sa problem tenderar att oka i arbetslivet. Det ricker inte
langre att krdva att eleverna skoter sitt skolarbete och passar tider, det “kréavs
att eleverna féar en ny roll” (s. 105).

Planering for 6kad motivation och prestation

Inneborden av planering kan vixla beroende pa omstiandigheter och perspek-
tiv. I laroplanens texter ser det ut som om betydelsen av planering har férskju-
tits, fran att i Lgr 62 ha betraktats som ett motivationshojande inslag, och en
vig till sjdlvdisciplin och sjdlvkidnnedom, till effektivitetens och vinstmaxime-
ringens princip i Lgr 69, dér ansvaret for ordningen i viss man delegeras till
eleverna for att utnyttja elevgruppens dynamik. I Lgr 80 betraktas planering
som ett redskap for elevinflytande, som helst ska utdvas i klassrad, dar alla
elever deltar i kollektiv planering av gemensamma angelidgenheter. I Lpo 94
aterkommer idén att med hjdlp av valfrihet och medverkan i planeringen ge
den enskilde eleven okat inflytande, och ddrmed forma eleven att ta ett storre
ansvar for sina studier.

Tyngdpunkten i planeringskonceptet ser ut att ha startat i valfrihet, infly-
tande och okad motivation for eleven och dennes familj att engagera sig i
skolan, for att sedan ses som medel for att uppna maximal effektivitet, ddrefter
betraktats som ett sétt for eleverna som grupp att hdavda sina intressen och ge
dem en mgjlighet till inflytande 6ver sina gemensamma villkor i skolan, for att
ater landa i planering som en mojlighet for den enskilda individen att utveckla
inflytande 6ver, men framfor allt ett ansvar for sina studier. Planering forvin-
tas alltsa enligt liroplanerna leda till 6kat inflytande, engagemang och ansvar,
och indirekt till forbattrade prestationer.

Inom niringslivet anvédndes planering ursprungligen for 6kad produktivitet
och effektivitet. Men kan planering dverforas fran ett omrade som néringsli-
vet, med sina specifika syften till en helt annan verksamhet med andra syften,
utan att omformas, eller betyder skolkontexten att synen pa tid och effektivitet
maste omprovas? Brown (1990) kritiserar ett stereotypt sitt att se pa ldrares
planering och argumenterar for att det inte gar att dverfora ’the simple mana-
gement model” fran niringslivet till skolan. Kunskap ir inte en produkt jim-
forbar med bilar och Brown hévdar att det finns avgorande skillnader mellan
skolan och afféarsvérlden.

Carlgren (1988) tolkar ldrares syn pé planeringens funktion som att elever-
nas planering kan leda till att de arbetar med storre motivation.

Genom den egna planeringen behdver man inte "lura’ eleverna till motivation.
De utvecklar en glddje i arbetet. Och nir det &r trékigt ... dr det en tillfredsstil-
lelse i att slutfora det. (s. 12)

Carlgren (1994) konstaterar att elevernas planering fungerar som drivkraft for
arbetet, men hon anser att det dr mer tveksamt om arbetsséttet gynnar utveck-
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lingen av forstaelse eller om det snarare forstdrker inldrning av fakta och fir-
digheter. Eget arbete tycks vara en praktisk 16sning pa kravet att individuali-
sera undervisningen, men kan samtidigt motverka ldrandet (Carlgren 1994):

Kravet att bli klar med sitt schema pa utsatt tid, av att hela tiden ’ga framat’, att
na resultat i termer av hur méanga sidor i boken man avverkat etc. dr svart att
forena med problematisering och utveckling av fordjupad forstéelse. (s. 12)

Ur ldrarperspektiv kan elevplanering eventuellt vara uttryck for ett nygammalt
effektivitetstinkande, att via okat elevinflytande och stdrre ansvar na "hogre
produktivitet’ i undervisningen. Men elevplanering kan ocksa ses som en vig
att komma bort fran prestationstinkande och ’l6pande-band-arbete’ for ele-
verna, genom individualisering och intresseval. Det finns alltsa olika, delvis
motsidgande sitt att se pa planering. Den retoriska inneborden av elevplanering
kan ur ett ldrar- och ldaroplansperspektiv sammanfattas som att det handlar om
att via individualisering och valmdjligheter ka elevernas motivation, sé att de
tar okat ansvar for sin inldrning och dven lér sig att arbeta sjilvstindigt och
utnyttja tiden effektivt.

Motivation: individualisering, disciplinering — och tid!

Ett av pedagogikens centrala problem &r motivation, diskrepansen mellan sko-
lans virld och elevernas virld, eller skillnaden mellan vad elever vill och
maste. Bristande dverensstimmelse mellan ldrares och elevers intentioner kan
tacklas pa olika sitt: “Teachers the world over use praise, rewards, corporal
punishment ... to motivate students” skriver Berlak och Berlak (1981 s. 149).
De ser bestraffning som en vig till motivation, vilket skiljer sig fran hur be-
greppet anvinds i1 Sverige, didr motivation i allminhet ses som en motpol till
straff. Det pekar pa att straff och motivation har ett delvis dolt samband, kon-
troll (jfr *piska och morot’). Motivation, i betydelsen att vicka elevens lust att
samarbeta, betraktas som ett mer modernt och humant alternativ &n olika for-
mer av bestraffningar for att uppritthalla ordning och disciplin. For att 6ka
elevernas motivation utan att behdva anvénda negativa sanktioner, har framfor
allt individualisering setts som en 16sning. Individualisering dr sedan ldnge ett
prioriterat mal i centrala ldroplanstexter. Lidrarnas problem har varit att astad-
komma individualiserad undervisning inom skolklassens ram. Att skapa moti-
vation via individualisering kan ses som en form av disciplinering.

Ett annat indirekt, diskret och modernt sitt att disciplinera eleverna &r att
skola in dem 1 ett tinkande om tiden som en resurs att utnyttja. 7id &dr en
omstridd och central dimension i skolan. En av de forsta pedagogiska under-
sokningarna hade just tid som oberoende variabel.? 1 forordet till Anderson
(1984) talar Westbury och Reid om “the concept of teaching as the manage-

3 Fragan var om elever som trinade stavning 15 minuter extra per dag blev bittre p att stava. Man
fann inget stod for dettta (Anderson 1984, med hanvisning till Rice 1897).
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ment of attention over time.” Ofta har frdgor om ldrarnas undervisning och
elevernas aktiviteter kopplats till ett effektivitetstinkande. Wittrock (1986) pé-
pekar dock att det &r troligt att ”time-to-learn”, ”time-on-task” och andra lik-
nande concept bara ger en antydan om de yttre forutséttningarna, men att inlér-
ningen alltid beror pa hur eleven faktiskt anvénder tiden: it is again the lear-
ners’ generation of meaning from the teaching that influences achievement”
(s. 311, min kursiv.). Tiden i skolan har dven granskats ur ett s.k. kritiskt
perspektiv och ett stort matt av ’dodtid’ i form av védntan har uppmérksammats
av bl. a. Jackson (1968).

For att strukturera diskussionen om tid i undervisningen anger Ben-Peretz
(1990) fyra olika perspektiv. Tva av dessa, “intructional time” och “curricular
time” handlar om den officiella, formella undervisningen, men de sidger inte
mycket om vad som faktiskt dger rum under den avsatta tiden enligt Ben-
Peretz. De tva andra, ’sociological time” och “experienced-personal time” tar
storre hinsyn till hur tiden upplevs av de inblandade, och hur tidsuppfatt-
ningen formas i en viss kontext.

Skolbarns upplevelser av spanningsfiltet mellan yttre, objektiv klocktid och
inre, subjektiv tid har undersokts av Westlund (1996). Klocktiden anvinds for
kulturell organisering men ocksa for kontroll och disciplinering. I skolan dr
klocktiden allestéides nérvarande och 6verordnad pedagogiska och innehalls-
liga fragor, och ldrare beskrivs av Westlund som tidsorienterade snarare &n
uppgiftsorienterade:

eleverna fostras in i ett tinkande ... som forutsitter effektiv tidsanvindning
och noggrann planering med siktet instillt pa framtiden. ---

Elever och ldrare styrs av temporala konventioner som grundar sig pa en uppfatt-
ning om en yttre, mitbar, virdefull och objektiv tid i en kultur som vérdesitter en
systematisk och regelbunden livsforing. (s. 48)

Vissa elevgrupper tycks ha ldttare att anpassa sig beroende pa en samstimmig-
het mellan hemmets och skolans tidsuppfattning enligt Westlund. Andra elever
gor motstand och soker ett “temporalt frirum”, kanske genom “mentalt skolk”
(s. 188). Anpassning till den yttre tidsramen &r en civilisationsprocess som
medverkar till att forma individers sociala habitus, men det finns dven ett ut-
rymme for individuella tidsupplevelser menar Westlund. Hon ser véntan som
en form av koordinering till de kollektiva tiderna i skolan, men eget arbete siags
ge utrymme for en viss autonomi och bidra till att skapa en tét tid” (s. 179),
som av eleverna upplevs ga fortare dn traditionella lektioner.

Westlund menar att elevernas tidsupplevelser i skolan transformeras till
“tidskompetens” och hon identifierar ett antal "tidsldxor” (s. 106 ff.). Westlund
anser att skolmiljon effektivt reproducerar sociala tidsfakta, bade explicit och
implicit, i form av en dold ldroplan. Eleverna ska bli punktliga, effektiva och
prestationshungriga; “moralinldrningen innebér att eleverna ska internalisera
prestationslust och en vilja att gora lite mer. Prestationslusten ska sé att sdga
integreras i elevernas motivation.” (Westlund 1996 s. 160)
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Enligt Foucault (1987), ér tidsschemat centralt i disciplineringsprocessen,
det ska avvirja risken att tiden forspills och intensifiera utnyttjandet av varje
ogonblick. Under eget arbete kan det tyckas som om klocktiden och schemat
mjukas upp, nér eleverna delvis kan utforma sitt eget schema. Men flextid &r
enligt Beronius (1986):

ett utmirkt exempel pa hur dven en arbetstidsorganisering som vanligtvis upp-
levs som mer ’fri’, dr minst lika kontrollerad och disciplinerande som den fasta
arbetstiden. (s. 118)

Systemet med flexibel arbetstid forutsitter en nogsam registrering. (s. 119)

Om ett fel eller ndgon oklarhet uppstatt ... kan sokarljuset systematiskt riktas
bakat ... tills det eventuellt uppdagas ett misstag och ndgon misstinkt. Blotta
mojligheten av att fa sina arbetsuppgifter ... genomlysta av en sddan blick” fung-
erar ocksa disciplinerande. (s. 124)

Det som ser ut som 6kad frihet, flextid, kan alltsa innebira 6kad kontroll enligt
Beronius. Genom eget arbete har det tidigare vanliga, gemensamma skolsche-
mat ersatts av individuella scheman, ett nytt och troligen mer effektivt system,
som inte ska forvixlas med schemafrihet. Det kanske snarare &r sa att det nya
systemet innebér 6kad frihet och 6kad kontroll, eller att balansen mellan frihet
och kontroll dndras.

Disciplinering och kontroll — vardagsmat for
larare och elever

Berlak och Berlak (1981) har identifierat ett antal dilemman, som alla larare
maste hantera. De menar att varje ldrare ofrankomligen forhaller sig till mot-
polerna, men sillan placerar sig vid ndgon av ytterligheterna. Snarare 4r det sd
att ldarare stindigt strivar efter att tillgodose bade individen och gruppen, de
snabba och de langsamma, de omotiverade och de ambititsa, elevernas per-
sonliga intressen och kravet pa amneskunskaper. Det karakteristiska for verk-
liga dilemman ir ju att de inte har ndgon given 1sning.

Kontrolldimensionen handlar om var kontrollen forldggs och i vilken ut-
strickning. Avvigningarna handlar enligt Berlak och Berlak dels om huruvida
lararen ser till hela barnet” eller ’barnet som elev”, samt om lidraren eller
eleven har kontroll over tid, verksamhet och kravniva. Lirare 16ser dessa di-
lemman genom att placera mer eller mindre av makten hos eleverna respektive
behalla kontrollen sjdlva, men avvigningen varierar i olika situationer och i
forhéllande till olika elever. Varken ldraren eller barnet kan sidgas kontrollera
situationen; ”Control becomes transformed into a qualitatively different form
whereby both simultaneously may be said to be exercising control” (Berlak &
Berlak 1981 s. 136). Forfattarna papekar risken att misstolka férdelningen av
makten om man inte ser till alla tre aspekterna; ”Children would appear to
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have greater control over time and operation than they actually do if one failed
to take into account the Headmaster’s inspections of the record books” (s.
141). Hog grad av elevkontroll i en aspekt kan neutraliseras genom hog grad
av ldrarkontroll i en annan.

Kontroll dr en absolut nédvindig men inte tillrdcklig forutsiittning for att
kunna bedriva undervisning konstaterar Denscombe (1985) som studerat
klassrumskontroll ur ett sociologiskt perspektiv. Lararen dr skyldig att upprétt-
hélla kontroll och svara for elevernas sikerhet. I stort sett 4r den enskilda
ldraren tvungen att klara detta sjélv, utan stod fran kollegor eller skolledning.
For att minska beroendet av personlig karisma utvecklar lidrare tre olika kon-
trollstrategier som bygger pa4 dominans, samarbete respektive organisering.*
Denscombe poidngterar att alla ldrare anvidnder samtliga tre strategier, men i
olika grad. Beroende pa vilken strategi liraren anvinder utvecklar eleverna
olika motstrategier. Dominansstrategin &r otidsenlig enligt Denscombe, och
skapar fler problem 4n den l6ser, eftersom den nufortiden leder till ppna kon-
flikter.

Samarbets- eller involveringsstrategin begrinsar effekten av elevprotester
genom att utnyttja dem snarare dn att bekdmpa dem. Liraren strivar efter att
neutralisera eller inkorporera elevernas kultur och anvinda den for sina egna
syften. Liraren soker uppna elevernas frivilliga medverkan genom bland annat
resonerande, motiverande och vénlighet. Det giller att till varje pris fa
eleverna engagerade. En av ldrarna uttrycker det som att: ”I’'m friendly till it
hurts.” (Denscombe 1985 s. 119). Vinligheten bygger pa elevernas mojlighet
till kulturell identifikation med ldraren — annars kan vinligt resonerande gora
elever misstanksamma och avvaktande, enligt Denscombe. Strategin gar bra
ihop med idén om elevinflytande och sidgs passa ldrare som inte vill framsta
som auktoritira.

Den organisatoriska strategin vilar pa tydliga rutiner och god ordning, och
ger eleverna ett visst inflytande ver schema och innehéll genom individuali-
sering. Strategin forutsitter ett visst elevengagemang — vilket dr mer sjadlvklart
i vissa skolor, och personliga relationer — vilket kan vara tveeggat, enligt Dens-
combe (1985). Kontrollfragan avpersonifieras och gors till ett organisatoriskt
problem. Maélet ir att hélla eleverna sysselsatta, “keeping ’em busy” (s. 124),
eftersom omotiverade, uttrdkade och sysslolosa elever uppfattas som den
framsta killan till oordning.

Om undervisningen bedrivs i form av eget arbete foréindras antagligen forut-
sédttningarna och formerna for lararens kontroll, och ddrmed elevernas motstra-
tegier. Eget arbete tycks ju medfora bland annat att véntetider och syssloloshet
minskar, vilket kan betraktas som en stor fordel ur ett kontrollperspektiv. Eget
arbete kan ses som exempel pa en kombination av en organisatorisk kontroll-
strategi och en samarbetsstrategi, med tydliga rutiner, ett visst elevinflytande
och en strivan att involvera och engagera eleverna. Dessa strategier ger enligt

4 Denoscombe bendmner dem domination, co-optation & classroom management strategies.
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Denscombe (1985) ldraren en mojlighet att hantera disciplineringen som ett
organisatoriskt krav, och ddrmed minskar slitaget pa ldraren som person. En
forutsittning for att dessa strategier ska fungera dr dock enligt Denscombe att
eleverna #r nagorlunda motiverade for skolarbetet.

Hittills har jag tagit for givet att arbetsformerna i klassrummet, som ju
sdllan dr det explicita innehallet i undervisningen, paverkar eleverna pa olika
sétt, med eller utan ldrarens medvetna avsikt. Detta dr ocksd en av mina ut-
gangspunkter. Outtalade/oavsiktliga inslag i undervisningen kallas ibland for
den ’dolda ldroplanen’, men begreppet &r oklart och fenomenet dr omtvistat.

Olika sitt att se pa den dolda ldroplanen

Jackson (1968) sokte fordjupa forstaelsen av de grundliggande villkoren for
klassrumsvardagen. Han anvénde sig av begreppet Hidden Curriculum for att
formulera och lyfta fram det som eleverna ldrde sig parallellt med det traditio-
nella dmnesinnehallet. Jacksons exempel pa sadan indirekt inldrning var tala-
mod, passivitet och underordning. I Sverige diskuterades begreppet den dolda
liiroplanen av Broady (1980). Begreppet gor det mojligt att tala om négot
komplicerat pa ett enklare sitt, genom att det slagkraftigt sammanfattar v-
sentliga aspekter av skolarbetet. Men ett sidant begrepp dr som gjort for att
utnyttjas av olika intressenter. Uttrycket ’den dolda ldroplanen’ kom att anvin-
das som en allmin beteckning pa negativa inslag i undervisningen, och kopp-
lades #ven till sociologiska reproduktionsteorier. Begreppet kritiserades ocksa
for att vara vagt och mytiskt, eftersom det inte gick att verifiera empiriskt.
Begreppet blev politiserat, enligt Hlebowitsh (1994), som istillet viljer att tala
om skolans manifesta och latenta innehall.

Hlebowitsh visar att fenomenet varit ként langt fore 1968. Som exempel
nimns att Dewey visade en klar medvetenhet om pedagogikens implicita inne-
bord, och pedagogens mojlighet att utnyttja och arbeta med bade det latenta
och det manifesta kunskapsinnehéllet. Hlebowitsh efterlyser ett mer nyanserat
synsitt, som han menar kinnetecknar bdde Dewey och Jackson. Hlebowitsh
stoder sig pa Dewey och poingterar att undervisningens latenta sida &r ett
ofrdnkomligt inslag i varje metod, och att den kan vara ett redskap for med-
vetna pedagoger, kanske frimst nir det géller skolans allménna virdemaissiga
fostran, exempelvis till demokrati.

Deweys medvetenhet om denna aspekt blir intressant eftersom han foretré-
der progressivismen. Broady (1980) menar ndmligen att det &r i samband med
spridningen av de progressiva ideerna — eleven i centrum och individualiserad
undervisning — som skolans fostrande, disciplinerande och sorterande funktio-
ner doljs. Broady menar ocksa att “’skolan fostrar som institution” (s. 22), inte
for att enskilda ldrare vill ha det sa.

Skolans och inte minst ldrarnas roll i reproduktions- och selektionsproces-
sen &r en het potatis som méanga forsokt ta i. Anyon (1981) fann i en studie av

24



fem skolor i olika sociala miljoer att skolornas arbetsformer skilde sig fran
varandra pa ett sitt som stimde vil Gverens med de olika krav och villkor som
gillde for elevernas forildrar i arbetslivet. Anyon konstaterade att i skolor dér
elevernas foréldrar var arbetare stéllde ldraren krav pa att eleverna skulle folja
instruktionerna till punkt och pricka, och stor vikt lades vid rutiner och meka-
niska procedurer. Eleverna tillréittavisades om de forsokte tinka sjalvsténdigt.
Den ldgre medelklassens barn skolades till att forsta vad de gjorde, och att man
kunde ga tillvdga pa olika sitt. Tonvikten lades pa att producera ritt svar i
snygg och prydlig form. Barnen till foréldrar i den 6vre medelklassen fostra-
des att uttrycka sig personligt och det estetiska inslaget i undervisningen var
centralt. Det var viktigt att elevernas arbeten var uttrycksfulla och originella,
och elevens egen tillfredsstéllelse var ett betydelsefullt kriterium vid bedom-
ning av resultatet enligt Anyon. I den skola dir fordldrarna tillhérde den eko-
nomiska eliten, 6vades sjdlvfortroende och ledarskap genom att eleverna fick
agera som lirare, och undervisa, halla ordning, ge lixor osv. Aven elevernas
formaga till analys, systemtinkande och problemldsning betonades.

Denscombe (1985) menar att alla ldrare utvecklar kontrollstrategier som ett
svar pa arbetssituationens krav, men siger med adress till bl.a. Anyon att;
”though links might be traced between classroom activity and the wider social
structure ... an intentional link is hard to establish.” (s. 7, min kursiv.). Det
finns som jag ser det ingen direkt motsigelse mellan Denscombes och Anyons
resonemang. Didremot innebir deras olika utgadngspunkter (liraryrkets karak-
teristika respektive karakteristika for skilda positioner i produktionssystemet)
olika tillvigagangssitt, fokus och resultat. Deras iakttagelser kan illustrera vad
Bourdieu (1990) kallar ”the paradoxes of objective meaning without subjec-
tive intention” (s. 62)

Att saker och ting som sker i skolan uppfattas pa olika sitt, och att de kan ha
mer 4n en innebord, &r ett stort och diffust fenomen. I ett forsok att bena upp
vad man kan mena med den dolda ldroplanen tror jag att ett inslag &r ldrares
outtalade intentioner med en viss verksamhet. Ur ldrarperspektiv tror jag man
kan se uttalade mal, forgivettagna ideal och outtalade intentioner, som olika
sidor av samma sak. De outtalade intentionerna kan gilla dels innehallet och
dels arbetssitt och rutiner, och det outtalade omradet kan vara mer eller mindre
medvetet utnyttjat av liraren. Darutdver kan man sérskilja oavsiktliga konse-
kvenser av undervisningen, och dessutom skapar varje elev sin egen forstaelse
av varje skolsituation. Denscombe (1985) hanterar skillnaden mellan lédrar-
och elevperspektivet som Hidden Pedagogy, respektive Hidden Curriculum
(s.51).

Kanske kan man instimma med sdvidl Denscombe som Anyon, om man
tianker sig en annan niva, dér féljderna av det som sker i klassrummet verkligen
dr dolda dven for ldrarna. Det som ir oklart for aktdrerna dr skolans sorterande
funktion, och grunderna for denna. Om man géar bakvigen och tittar pa vad
skolsystemet producerar, dr onekligen ett av resultaten fordelning av individer
till hogre utbildning och till arbetsmarknaden. Sortering blir di en av skolans
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funktioner — men inte den enda. Det dolda inslaget i ldrarnas arbete ir att
resultatet av denna sortering i s hog grad stimmer 6verens med vilken position,
utbildning och inkomst elevernas forildrar har. Detta maste med nodvéandighet
’misskdnnas’, med hénsyn till etiska virderingar och officiella mal.

Sammanfattningsvis kan tre olika aspekter urskiljas, dels outtalade men
medvetna ldrarintentioner, dels oavsiktliga konsekvenser av ldrares agerande
t.ex. i form av elevers tolkningar, och slutligen skolans sorteringsfunktion,
framfor allt sorteringens mekanismer. Ar det att eleverna lir sig att veta sin
plats och acceptera sin position i samhillet, som dr innehallet i den dolda
laroplanen? Eller bestar den dolda ldroplanen av det icke-intentionella, spon-
tana ldrande som sker hos eleverna, det som ldararen kanske varken avsett eller
4r medveten om? Ar detta eventuellt samma sak?

Broady (1980) menar att den dagliga attitydtrdningen &r ett viktigt innehall
i undervisningen; “Barnen maste ldra sig arbetsrutiner och vanligt folkvett ...
Alla den dolda ldroplanens krav dr inte i sig av ondo” (s. 8), ddremot menar
Broady att det dr av ondo att den 4r dold. Det som forsvinner fran dagord-
ningen i samband med progressivismens intride enligt Broady, ir alltsa sko-
lans disciplinerande och sorterande funktioner. Men eftersom funktionerna
kvarstar dr det framfor allt i reforiken om skolan som dessa funktioner fortigs
eller fornekas. Man kan anta att detta paverkar tinkandet om skolan mer #n
vardagen i skolan, vilket troligen beror ldrarkandidater, ldrarutbildare och fors-
kare mer &n verksamma lérare.

Sannolikt har uttrycket “dold ldroplan” bidragit till 6kad medvetenhet om
vissa av skolans mindre tjusiga funktioner, men det kan ocksa ha bidragit till
okad forvirring och ett dubbelt misskdnnande av undervisningens villkor. Jag
ir ganska overtygad om att ingen ldrare eller elev kan ha undgatt att uppticka
skolans fostrande, disciplinerande och sorterande funktioner, men dessa har
blivit icke-acceptabla inslag i ldraryrket och ndgot man helst inte talar om. Det
kan ha inneburit att begreppet dold ldroplan — byggt pa tankefiguren att disci-
plinering och sortering dr s oacceptabelt att det maste doljas, for att sedan
avslojas — i sjdlva verket forsvarat samtal om vissa grundlaggande aspekter av
lararyrket (jfr Carlgren 1997a). En annan problematik &r att den dolda ldropla-
nen sannolikt har olika innehall for olika elever.

Metainlarning och kulturell grammatik

Uttryck som ’den dolda ldroplanen’, *metainldrning’ och ’kulturell gramma-
tik’ har en viss sliktskap genom att de riktar uppmarksamheten pa outtalade
regelverk och underforstatt innehall i undervisningen. Metainldrning kan be-
teckna vad eleven lar sig, parallellt med (eller istillet for) det manifesta inne-
héllet i undervisningen. Genom verksamhetsformerna kan eleven lira sig na-
got om sig sjidlv och sin egen formaga, och t.ex. om vad som beldnas. Metain-
larning kan ocksa syfta pd medvetenhet om hur man gér tillviga for att lira sig
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nagot. Begreppet far helt olika innebord beroende pa sammanhanget. Nir det
giller forskning om elevers tinkande betecknar det kunskap om inldrnings-
strategier (se Wittrock 1986). I samband med den dolda ldroplanen kan det
anvindas for att beteckna hur elever ldr sig att godta sin position i hierarkin (jfr
Broady 1980). Problemet ér att man inom respektive riktning ofta underforstéar
begreppets aktuella innebord.

Oavsett hur man anvinder termen 4r det sannolikt att den metainlédrning som
sker bland elever i en klass inte dr entydig. Undervisningen betyder olika saker
for olika elever, beroende pa deras sociokulturella bakgrund (Ekerwald 1983).
Enligt Bernstein (1983) ér till exempel medelklassbarn medvetna om att den
vuxne inte alltid vill ha det svar som instruktionen ytligt sett tycks krédva.
Instruktioner av typen: ”Go6r som du vill!” tolkas av vissa barn som krav pa en
bestdmd respons, medan andra barn inte forstér (jfr Mehan 1979). Oppna upp-
gifter i exempelvis bild kan upplevas som vélkomna tillféllen till personlig
utveckling och kreativitet, eller som vaga, olustiga situationer dir eleverna
kinner sig osékra och inte kan se nagon nytta eller mening med arbetet (Petter-
son & Asén 1989). Fria arbetsformer kan leda till forvirring eller tolkas som
ett tillfille att arbeta extra hart eller en chans att ta det lugnt och géra vad man
vill. Elevernas olika sociala forhallanden och skilda erfarenhetsvirldar gor en-
ligt Lindblad (1994) att arbetet i skolan far olika innebord och fungerar pa
olika sitt for olika elever: ”Skillnader bland eleverna i form av formaga att
hantera skolan som institution och att kunna utnyttja skolan for sina livsprojekt
framstar da som skillnader i begdvning” (s. 223).

Kulturella skillnader som gor att ldraren missbeddmer barnens beteenden,
dr en forklaring till att elever misslyckas i skolan enligt Carlgren (1997b).
Viktiga delar av skolkulturen tas for givna, men alla elever behirskar inte
skolans “kulturella grammatik™ (s. 17). Att gora den kulturella grammatiken
explicit skulle kunna bidra till att 6verbrygga skillnaden mellan elevernas erfa-
renhetsvirld och skolkulturen menar Carlgren. Att implicit kriva ett elevbete-
ende som inte explicit formuleras, bidrar till att bevara ojamlikheten i skolan.
Bourdieu formulerar det som att:

Genom att utbildningssystemet underlater att explicit ge till var och en vad det
implicit kriver, fordrar utbildningssystemet samtidigt av alla att de ska ha
nagot som det inte gett dem. Detta bestar huvudsakligen av spraklig och kultu-
rell kompetens och ett fortrogenhetsforhdllande till kulturen som bara kan
uppsta ur familjeuppfostran nir den 6verfor den dominerande kulturen. (Bour-
dieu 1971/1977 s. 170)

I skolan utgér ldraren generellt fran att ’du kan om du vill’, sd att ansvaret for
framgang eller misslyckande ldggs pa den enskilda eleven:

[the] individualist ideology of the school suggests to the pupil that the future
can be controlled, it’s 'up to you’ if you *work hard’, ’revise sensibly’, ’do
your homework’, ’plan your time carefully’. (Ball, Hull, Skelton & Tudor
1984 s. 42).
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Det dr kanske den enda rimliga utgangspunkten, och den som ger eleven
storsta mojliga oberoende, men den innebdr samtidigt att faktorer som ligger
utanfor elevens riackvidd fornekas. Enligt Callewaert och Nilsson (1980) beror
skolans forstarkning av elevdifferenser just pa att elever med olika bakgrund
har skilda forutsittningar att utnyttja skolans mojligheter inom ramen for sko-
lans krav. Under skoltiden forbéttrar vissa elever sin forméga att ’forhalla sig
strategiskt till skolans icke-uttalade forutsittningar” (s. 371).

Beroende pa kulturellt avstdnd eller narhet till skriftlig planering i vardagen,
kan eleverna behérska och utnyttja planeringen i skolan, eller drabbas av ’pla-
neringssvarigheter’. Individualisering, liksom individuell planering, kanske
innebir okat inflytande for (vissa?) enskilda elever, men minskat inflytande for
eleverna som grupp.

Betydelsen av skolarbetets organisering

I varje kultur finns samband mellan formerna for socialisering och forsérjning.
I vart samhille dr dessa samband komplexa och med all sannolikhet delvis i
otakt med varandra, skolan beskylls ibland for att sldpa efter. Formerna for
skolarbetet har dock forindrats, i relation till samhillsutvecklingen. Den vil
synliga pedagogiken, med explicita krav och offentliga prestationer och straff,
som syftade till anpassning i form av punktlighet, lydnad, och utantillkunska-
per, har gradvis ersatts av en mer modern undervisning. En auktoritéir pedago-
gik motsvarar inte kraven pa flexibilitet och sjdlvdisciplin hos medborgarna.
Pedagogiken maste nu bygga mer pa elevens motivation och intresse, och syf-
tar till sjdlvdisciplin, ansvar och forméaga att sjdlv s6ka kunskap. Relationen
mellan ldrare och elev har fordndrats, liksom elevrollen. Lirarrollen och for-
merna for bedomning av eleverna fordndras ocksa, i och med att eleverna arbe-
tar mer individuellt, men ldraren dnda maste behéalla 6verblick och kontroll.

Jamfort med traditionell klassundervisning framstéar eget arbete som en mer
implicit arbetsform, som tycks bygga pa att eleverna ’vet’ vad de ska gora och
helst ocksa *vill’ gora det. Fréan att tidigare ha ingatt i ett tydligt kollektiv far —
eller maste — nu varje elev forhandla enskilt om sina arbetsuppgifter och vill-
kor. Bernstein (1983) anvénder termen “osynlig pedagogik” om en arbetsform
dér det ser ut som att barnet har en omfattande frihet att vilja, och tillsynes
sjdlv reglerar sina aktiviteter. Ett annat kinnetecken pa osynlig pedagogik &r
att den i regel forsvagar den synliga pedagogikens alders- och konsklassifice-
ring av eleverna, till exempel genom aldersintegrering.

Sammanfattningsvis innebér den aktuella foridndringen av skolans arbets-
former att traditionell helklassundervisning, som pa 60-talet borjade luckras
upp genom grupparbete och beting, nu i rask takt och delvis paskyndat av
aldersintegrering tycks fasas ut av den arbetsform som kallas eget arbete.’ Kiin-
3 Frén att ha viixt fram pé initiativ frén enskilda ldrare har det nu blivit vanligt att inféra aldersin-
tegrering "uppifran’, som ett sitt att spara resurser och moderera svéingningar i elevunderlaget, se
Sundell (1993).

28



netecken for eget arbete dr att eleverna arbetar individuellt pa olika nivéer och
parallellt med olika @mnen, och att varje elev planerar och bokfor sitt arbete
sjalv. Olika sitt att organisera skolarbetet har olika motiv och konsekvenser
och paverkar ldrare och elever pa olika sitt. Skolans arbetsformer kan dess-
utom studeras ur olika perspektiv.

I ett resonemang om den pedagogiska forskningens paradigm, modeller och
teorier, menar Anderson (1995) att verksamheten i skolan kan beskrivas pa
vildigt olika sitt, och tillskrivs olika inneborder beroende pa observatdrens
mentala synvinkel. En sddan synvinkel erbjuds av heuristiska perspektiv och
modeller for att forbéttra undervisningen och forse elever med “strategies or
heuristics for solving problems, thinking effectively, or learning for themsel-
ves (Nuthall 1995 s. 122). En sddan utgangspunkt (som for 6vrigt stimmer vil
overens med hur ldrare motiverar eget arbete) genererar vissa fragestéllningar
och resultat, exempelvis huruvida inldrningen forbittras och ansvarstagandet
okar bland eleverna.

Ett annorlunda sitt att se pa skolarbetets organisering ir enligt Anderson
(1995) det etnografiskt eller antropologiskt inspirerade, ddr man sdker bakom-
liggande strukturer och implicita inneborder, och dér observatoren forsoker
problematisera det sjdlvklara och vardagliga. En sddan synvinkel genererar en
annan typ av fragestillningar, och andra resultat. Som exempel pa dessa per-
spektiv vill jag redovisa tva studier, som bada har relevans for fragor kring hur
arbetet organiseras i klassrummet. De bada studierna &r av olika karaktir, men
min uppfattning dr att olika bilder, som skapats utifran skilda perspektiv, kan
vara giltiga samtidigt.

En mycket vilkédnd studie som pekar pa intressanta aspekter av skolarbetets
organisering dr Life in classrooms (Jackson 1968). Jackson ndrmade sig skolan
antropologiskt, strivade efter att se det vilkdnda som obekant och att proble-
matisera skolan som fenomen. Jackson (1968/1990) diskuterar skolarbetet i
termer av “crowds, praise, and power” (s.10). Han menar att en stor del av det
som sker i klassrummen blir begripligt med tanke pa hur tittbefolkade de ar.
Man lever trangt och man lidr kidnna varandra, relationer och vinskap uppstar,
liksom konflikter. Mycket av konsten att ga i skolan handlar dirfér om att 1dra
sig asidositta sina individuella behov och anpassa sig till kollektivet. Samti-
digt kriaver framgangsrikt skolarbete att man lér sig stinga av omgivningen
och agera som om man vore ensam. Ett annat kinnetecken for skolarbetet &r
att det utvidrderas, stindigt och offentligt skriver Jackson, och det finns tva
instanser for bedomning, ldraren och de andra eleverna. Det blir snabbt kint
vilka elever som é&r duktiga och vilka som &ar mindre duktiga. Berém och kritik
delas ut 6ppet eller halvprivat, skvaller och jaimforelser elever emellan &r van-
liga inslag, och bade elevernas intellektuella prestationer och deras formaga att
anpassa sig till institutionens forvéantningar bedoms. Ett tredje karakteristiskt
inslag #r att eleverna inte har ndgon mdjlighet att limna skolan. Léraren har
den absoluta makten i det hianseendet, med stod av fordldrar och myndigheter.
Elever dr inte omedvetna om detta, och skolor liknar i det avseendet mental-
sjukhus och fangelser, menar Jackson:
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the crowds, the praise, and the power that combine to give a distinctive flavor
to classroom life collectively form a hidden curriculum which each student
(and teacher) must master... (Jackson, 1968/1990 s. 33-34)

En studie med en annan infallsvinkel och upplidggning redovisas av Wang och
Stiles (1976). Det dr en kvasiexperimentell studie av effekterna av ett nytt sétt
att organisera skolarbetet som kallas ”Self-Schedule System”. Det beskrivs
som att eleverna far privilegiet att sjdlva bestimma ndr de ska gora vad, dven
om en del av innehallet foreskrivs av ldraren. Studien genomférdes i arskurs
tva, med en experimentklass och tre kontrollklasser bestdende av elever fran
en innerstadsskola i ett ldginkomstomrade, samt ytterligare tva kontrollklasser
fran en forortsskola i ett omrade med befolkning av ldgre medelklass. Kon-
trollklasserna arbetade hela tiden efter ett vanligt "Block-Schedule System”.
Syftet med att eleverna sjélva fick bestimma nér de skulle gora vad, var att de
skulle utveckla sin férmaga att ta ansvar for och planera sin inldrning i skolan.

Med hjélp av standardiserade intervjuer om elevernas upplevelse av kon-
troll, ansvar och skolframgang, samt uppgifter om elevernas skolprestationer
fran vecka till vecka, drar Wang och Stiles (1976) slutsatsen att den alternativa
uppldggningen tydligt paverkade elevernas medvetenhet om sitt eget ansvar
for skolarbetet, och deras resultat i form av fullgjorda uppgifter. De citerar
forsoksklassens larare, Smith, som summerar:

In general, the Self-Schedule System has succeeded in producing independent
workers and thinkers capable of making decisions and living up to them...the
main job of a teacher ... becomes one of providing environments that are chal-
lenging for students to acquire basic skills, to explore and discover while deve-
loping the ability to manage themselves within the environment. (s. 171)

Om eleverna bara far chansen kan de utveckla ansvarskinsla, och de tenderar
dessutom att genomfora fler uppgifter pd kortare tid enligt Wang och Stiles.
Som sirskilt intressant ndmns att forsokselevernas prestationer forbittras
mérkbart dven relativt eleverna fran medelklassomradet. Wang och Stiles be-
skriver ’the Self-Schedule System” som en organisationsform som leder till
okad jamlikhet och effektivitet i undervisningen. Den ger varje elev inflytande
framfor allt Gver sitt schema, men i viss man ocksa dver tempo och innehall i
arbetet, och elevernas eget ansvar for skolarbetet okar.°

Arbetssittet som beskrivs av Wang och Stiles uppvisar stora likheter med
eget arbete och undersokningen skulle kunna anvidndas som argument for en
liknande organisering. I relation till Jacksons (1968/1990) iakttagelser tycks
samtliga grundbultar: ’crowds, praise, and power” (s. 10) paverkas nir skolar-
betet organiseras som eget arbete. Balansen mellan individ och kollektiv dnd-
ras sa att utrymmet okar for individen. Arenan for offentlig bedomning krym-

6 Liknande forsok har gjorts att via s.k. metainlidrning forbittra framfor allt 1dgpresterande elevers
studievanor, planering och sjilvkontroll. Okat inflytande kombinerat med ansvar och sjilvreflex-
ion tycks kunna paverka studieresultaten positivt (se t.ex. Flavell 1979; Malamuth 1979; Piirto
1987; Wang 1983; Wittrock 1986).
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per, sdrskilt vad giller reaktioner fran elevkollektivet, och utrymmet for halv-
privat och privat respons okar. Aven maktbalansen paverkas i vissa avseenden,
sa att den enskilda elevens inflytande 6kar. Dessa forskjutningar innebir givet-
vis inte att polariteterna individ/kollektiv eller ldrare/elev forsvinner, men de-
ras inbordes foérhéallande dndrar skepnad.

Jacksons (1968) studie ser jag som ett framgangsrikt forsok att blottligga
och forstd undervisningens villkor *under ytan’. I Wang och Stiles (1976) stu-
die kan man istéllet tydligt mirka ett effektivitetstinkande och en strivan att
forbattra undervisningen, i kombination med ett heuristiskt, entusiastiskt ton-
lage. Deras tillvigagangssitt kan ocksa ses som naturvetenskapligt inspirerat.
Innan jag kan gé vidare och begripliggdra mitt syfte och val av arbetssitt
maste jag sdga nagot om hur jag forhéller mig till dessa olika perspektiv, efter-
som perspektivet styr fragestéllningar och metodval och ddrmed vilka resultat
som blir mojliga. Studien av Wang och Stiles (1976) ser jag som ett exempel
pa forskning om skolan som si att siga tagit skolan och dess mal for givna och
darfor dgnat sig at att soka kunskap om hur mélen bist ska uppnas och hur
man kan f4 skolan att fungera optimalt.” En annan inriktning, exemplifierad av
Jackson (1968), har dgnat sig it en systemkritisk granskning av skolans verk-
samhet och funktion. Man kan séga att en inriktning dgnat sig at att forbdittra
skolan och beskriva "hur det skulle kunna vara’, medan en annan forsokt be-
skriva eller avsidja "hur det verkligen ir’.8

Polariseringen mellan olika inriktningar tenderar dock att minska.’ Intresset
for integration, nya metodkombinationer etc. kan innebéra okade mojligheter
for forskare att i hogre grad utga fran mangdimensionella fenomen och situa-
tioner i skolans vardag, och studera dessa utan att pa forhand pressa in dem i
en given ram. Det vore Onskvért, eftersom forskning utifran endera ett tek-
niskt-rationellt, retoriskt-idealistiskt eller kritiskt-konspiratoriskt perspektiv
tenderar att bli ensidig. Jacksons studie fran 1968 ses som exempel pa ett
kritiskt perspektiv (Frykholm & Nitzler 1989; Gustafsson 1984). Jackson sjilv
(1977) fornekar inte skolans negativa sidor, men framhaller att positiva sidor
ocksa existerar, och podngterar att det inte anstar forskare att blunda for né-
gondera.

" En s&dan forbittringsvilja kan vara mer idealistiskt eller mer rationellt fargad.

8 Sjélvklart dr det en forenkling att tala om forskning pa detta siitt, som om inte all forskning
innebar bade ett kritiskt forhéllningssitt och en vilja att bidra till forbiéttringar, men jag anser att
indelningen pekar pé visentliga perspektivskillnader. Jag viljer att anvidnda bendmningarna heu-
ristiskt respektive kritiskt perspektiv.

° Ett exempel pa striivan efter integration finns inom den s.k. new sociology of education i Eng-
land, och den s.k. interpretative approach i USA, (se Mehan, 1992). Ambitionen sdgs vara att
dverskrida eller upplosa motsittningen mellan studier av mikronivan, vad som sker i samspelet
och spréakspelet i det enskilda klassrummet, och forskning om makronivén utifran stora statistiska
datamaterial. Distinktionen mellan mikro och makro skapar enligt Mehan en falsk motséttning
som bor brytas ner. Ett annat exempel dr den kognitiva forskningen som i okad utstrickning
intresserar sig for kontextuella faktorer och studerar s.k. situated cognitions. Studier av barns
planeringsférmaga t.ex. betonar alltmer kontextens betydelse (se Rogoff m.fl. 1994).

31



Problem och syfte

Eget arbete kan betraktas som en ny undervisningsform. Det ror sig om en
fordndrad organisation och styrning av skolarbetet, fran kollektiv till individu-
ell organisation, och eventuellt fran explicit till implicit styrning. Min dvergri-
pande fraga handlar om hur man kan forstad denna foréndring i skolan, vad den
kan betyda for ldrare och elever, och hur den samspelar med tendenser i sam-
hillsutvecklingen. Eget arbete tycks ligga vil i linje med de mal och riktlinjer
for undervisningen som formulerats i Lpo 94, men varfor sker denna omorga-
nisering forst nu, nér individualiserad undervisning varit en malsittning sedan
decennier?

Elevplanering #r inte friga om nagot dmnesinnehall som eleverna ska till-
dgna sig. Inte heller 4r det fraga om en renodlat social kompetens, formaga till
samspel, utan ldrarna betonar formagan att ta individuellt ansvar for skolarbe-
tet.'® Arbetsformen fér konsekvenser for aktorernas upptridande; bade lirar-
och elevrollen foridndras nir helklassundervisning ersitts av eget arbete. Eget
arbete medfor nya krav pd eleverna. Elevernas forvintas gora en del av det
planeringsarbete som tidigare helt och héllet varit ldrarens ansvar. Eleverna
forvéntas ocksa agera annorlunda &n tidigare. Kraven pa eleverna giller att de
ska planera och beddma sitt eget arbete och agera individuellt under eget an-
svar. Detta kan ge de enskilda eleverna 6kade mojligheter att paverka sitt skol-
arbete, men skilda sitt att organisera undervisningen upplevs och tolkas pa
olika sitt av eleverna.

Det betyder att arbetsformer inte &r neutrala medel for att mojliggora inlér-
ning eller férmedla kunskap, utan de tillskrivs inneborder, vilka formodligen
skiljer sig at mellan olika elever. Det verkar troligt att barn med olika sociokul-
turellt ursprung har mer eller mindre litt att utnyttja de mojligheter som kan
ligga i att sjilv planera och ta ansvar for sitt arbete. Att granska olika sitt att
lagga upp arbetet, och forsoka formulera de implicita budskap som vidhaftar
varje arbetsform blir darfor intressant av flera skél. Ett sitt att *framkalla’
sadana implicita budskap &r att undersoka hur eleverna forhaller sig till eget
arbete och planering. I forsta hand studeras elevernas konkreta hjilpmedel,
planeringsboken, och hur den uppfattas pa olika sitt av eleverna. Deras strivan
att forstd sin omgivning dger rum i spanningsfiltet mellan deras individuella
livsprojekt — paverkade av deras ursprung och livsvillkor, ldrarnas intentioner,
skolans mal och funktion, och de samhilleliga strukturerna.

Lidrarnas motiv kompletterar elevernas bild, och bidrar till en mer allsidig
forstaelse av eget arbete. Med andra ord dgnar jag mig huvudsakligen at stu-
dier pa mikroniva av elevers forhallningssitt, men med koppling till elevernas
sociala ursprung och ldrarnas intentioner, i en ram av samhélleliga monster
och tendenser. Avsikten &r att lyfta fram eget arbete, och sirskilt en aspekt av

10T Norge kallas eget arbete just “ansvarsliring” (se Foros 1989), vilket kan tolkas som lirande
under ansvar eller lirande av ansvar. Oavsett tolkning ar det tydligt att ansvar &r ett nyckelord och
en central aspekt.
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det, elevernas planering, till granskning. Vad betyder eget arbete for eleverna?
Har elevernas sociala ursprung nagon betydelse for deras syn pa planering?
Syftet &r att beskriva, analysera och forsta:

— Hur eleverna forhaller sig till att sjdlva planera sitt skolarbete
— Elevernas forhallningssitt i relation till deras sociala ursprung

Ur metodsynvinkel vill jag prova att anvinda fenomenografi (Marton 1981)
som ett sétt att fa en bild av ménniskors habitus (Bourdieu 1980) i relation till
ett specifikt fenomen. For att i mojligaste méan undvika sjalvuppfyllande profe-
tior genomfors undersokningen i tva steg. Det forsta steget innebér ldrar- och
elevintervjuer samt en fenomenografisk analys av elevuppfattningar och kvali-
tativt skilda sitt att *forstd’ och forhalla sig till sina planeringsbocker. Forst nér
steg ett 4r klart samlas uppgifter om elevernas ursprung in, och relateras till
deras forhallningssiitt.

Fragan vad det betyder att eleverna sjédlva planerar sitt eget skolarbete inbju-
der till ett "tolkningsdventyr” (se Asplund 1970). For att kunna ge mig ut pé ett
sadant dventyr behdver jag en tolkningsram, en bakgrund mot vilken fenome-
net kan framtrdda. Planering dr ett vagt begrepp, men det har nigot att gora
med tid och framtid. Detta har jag tagit fasta pa nir jag sokt efter bitar till
bakgrundsbilden. I nista kapitel beskriver jag resultatet av detta sbkande som
forde mig fran planering och tid, via individualisering och disciplinering, till-
baka till planering, och till ménniskors skilda forutsdittningar att planera for
sin framtid.
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KAPITEL 2
Frihet och beroende

Individualisering och disciplinering

Mbonstren for social interaktion har fordndrats. Antalet ytliga kontakter med
okéinda minniskor har okat, vilket Elkind (1986) ser som en stressfaktor,
medan de djupa varaktiga kontakterna med forildrar, sliktingar och vénner
sdgs ha minskat. Som forklaring anger Elkind den teknologiska utvecklingen
med bl.a. nya kommunikationsformer, och den individualistiska filosofi om
sjalvforverkligande, som efter andra virldskriget har bidragit till att utveck-
lingen fran storfamilj till kérnfamilj nu gatt dnnu ett steg sa att varje familje-
medlem lever ’sitt eget liv’. Det Elkind tar upp &r en aspekt av vad Giddens
(1990) kallar ”disembeddedness”, att utvecklingen generellt medfort att mén-
niskor &r allt mindre forankrade i en lokal kontext. Traditionerna forsvagas och
det finns inte ldngre nagra givna sitt att leva. Istéllet ser vi en mangfald livs-
och kulturmonster existera parallellt. Individens mojligheter att vilja livsbana
ir storre dn nagonsin — atminstone formellt. Vi blir allt mindre rotade, och
mindre bundna, av familj, slikt och fodelseort. Vart vetande Okar stindigt,
men var identitet blir allt mindre given.

Samhillsutvecklingen beskrivs pa ett liknande sétt av Asplund (1983), som
anvinder beteckningen “platsloshet”. Ju mer avskuren fran sin omgivning in-
dividen &r desto mer individualiserad — och samtidigt likformig &r hon, "mén-
niskorna blir enskilda eller avskilda och likformiga i en och samma process”
(s. 119). Asplund ser urbanisering och industrialisering som orsaker till att
ménniskornas biografier upphorde att vara pa férhand givna och inbordes lik-
artade.

“Individualisering” &r ett mangskiftande begrepp, men en fundamental histo-
risk dimension &r helt enkelt denna: ménniskornas biografier blir inbordes
olika. I en mening ir jag en individ, endast under forutséttning att min biografi
pa avgorande punkter skiljer sig fran alla andra ménniskors biografier.

Med detta vill jag inte ha sagt, att urbaniseringen och industrialiseringen med-
forde, att ménniskorna fick mojlighet att sjdlva rdda 6ver sina liv. En illusion om
en sadan frihet uppkom sékerligen i borgerskapet, och understundom var det kan-
ske fragan om mer #n en illusion, men i dvervildigande utstrickning méste indi-
vidualiseringsprocessen ha varit fullstindigt ofrivillig. (s. 107)
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Sambhiillsfordndringar i form av okat spelrum for individen, och minskat ut-
rymme for t.ex. kyrkan och familjen som auktoriteter har inneburit att discipli-
neringen dndrat karaktir. I bondesambhillet sags straff ur kroppslig snarare dn
ur tidslig synvinkel. Klocktidens genombrott innebar en ny typ av makt och en
ny typ av sanktioner enligt Asplund (1983). Istillet for bestraffningar som i
forsta hand riktar sig mot kroppen handlar det nu mer om att franta individen
dgodelar, rittigheter eller livstid.!

Foucault (1974/1987) skildrar hur disciplinering och straff har férdndrats 1
riktning fran offentligt till undanskymt och fran kroppen till sjdlen som mal for
disciplineringen. Numera ir det vissheten om straffet som ska avskriacka mén-
niskorna, inte sjdlva skadespelet.” Under slutet av 1700-talet och borjan av
1800-talet blev straffmetoderna finkdnsliga; straffet fick inte ldngre ga ut 6ver
kroppen, eller i alla hiandelser sa litet som mojligt, och det avsag att i kroppen
nd nagot som inte var kroppen sjilv”’ (Foucault 1987 s. 17-18). Rittvisan
utstriicks till att dven omfatta sjilen, och domstolarna borjar doma nigot annat
dn brottet, ndmligen brottslingarnas sjél (dven om Foucault menar att straff
alltid har en kroppslig aspekt). Det blir védsentligt att fa fram en bekénnelse.
Idealet 4r att den anklagade tar pa sig brottet och domer sig sjdlv, “den sobra
bestraffningens tidevarv tar sin borjan” (s. 21).

Formerna for disciplineringen fordndras, liksom det konkreta syftet med
disciplineringen, och dess objekt, dr fordnderligt. Beroende pa tid, plats och
kulturell kontext vixlar vad som &r 6nskvirt, mojligt och otillatet, och vad som
betraktas som problem, liksom hur problemen tacklas. Man skulle kunna siga
att straffen har fordndrats fran yttre till inre arenor, fran fysisk till psykisk
inriktning, och fran skam till skuld, med sjdlvreglering och sjilvdisciplin som
ideal.

Resonemanget giller rimligtvis dven disciplineringen i skolan. Sekvensen
rotting — skamvra — kvarsittning — utvecklingssamtal, kan ge en fingervisning
om en fordndring fran kroppslig bestraffning och offentlig skam via tidsbero-
vande till att mer diskret appellera till elevens samvetskval och skuldkinslor.
Studier av ldrares kontrollstrategier tyder pa att dominans inte langre fungerar,
utan att vinligt resonerande, att involvera eleverna och vidja till deras sjélv-
kontroll, blir allt vanligare (Carlgren 1997b). Fragan dr vad som blir nista steg,
om — eller nir — skuldkénslor och samvetskval forlorar sin laddning och blir
omoderna?

Tidens dekontextualisering

Samma utveckling som losgjort individen — industrialisering och tekniska
framsteg — har medfort att tiden dekontextualiserats, blivit abstrakt och tom”

! Enligt Asplund (1983) kan frihetsberdvande ses som att samhiillet &terkréiver en del av brotts-
lingens livstid.

2 Foucault (1987) ger som exempel hur dodsstraffen forindrats frén offentliga skadespel, till
effektiva skeenden pa fingelsets gard och senare till avskilda rum, och *osynliga’ metoder .
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(se Asplund 1983; Giddens 1990). Vér nuvarande tidsuppfattning &r en pro-
dukt av det moderna samhéllet och en visentlig del i dess uppbyggnad och
fortbestand. Det finns overtygande beskrivet hur vi i vistvirlden gétt fran en
tidsuppfattning med djup forankring i planeternas rorelser, arstidernas vix-
lingar och djurens rytm, till digital tid, sommartid och tidszoner baserade pa
nationsgrinser (Lundmark 1993; Lofgren 1979). Lundmark (1986) menar att
”samhiillets krav pa rationalisering drev fram en standardisering som allt mer
16sgjorde tidmétningen frén dess forankring i naturen” (s. 458).3

Asplund (1983) for ett resonemang om allmogetid kontra borgerlig tid eller
klocktid. Allmogetidens gang var relaterad till de sysslor som utférdes, men
dven till arstiden. En timme var kortare pa vintern, liksom ett dagsverke, och
antalet arstider varierade lokalt. Det var visentligt att sidd och skord skedde
vid ritt tillfdlle, men punktlighet i nutida bemirkelse var oviktigt. Det var
vanligt att syssla med flera saker parallellt, och att prata under arbetet. Allmo-
getiden beskrivs som substantiell och cyklisk, klocktiden didremot som ab-
strakt och linjér. Den dr oberoende av arstiderna och gar alltid i samma hastig-
het oavsett vad vi dn gor, “klocktiden dr innebordslos™ (s. 100).

Teknisk utveckling och materiella strukturer har stor betydelse for vardag-
liga foreteelser. En forutséttning for vara dagars tidsbegrepp ar dels tekniska
framsteg, som massproducerade klockor, dels organisatoriska atgirder, som
inforandet av en standardiserad tid, 16sgjord fran lokal soltid. Innan dess fanns
kyrkklockorna, som markerade veckodagarna sa att folk kunde skilja helg fran
vardag. De ringde sd smaningom in arbetsdagens borjan och slut vilket tjinade
“mera till underrittelse for ekonomiska avsikter dn egentligen till ndgon an-
dakts uppvickande”, enligt en iakttagelse fran 1804 (citerad i Lofgren 1979 s.
30). Aven villingklockan blev ett sitt att disciplinera tjinstefolket i lantbruket.
Dess spridning under 1700- och 1800-talen kopplas till 6kad stordrift och nya
krav pa effektivitet och 16nsamhet. Industrins motsvarighet, fabriksvisslan, tji-
nade ocksa till att inprigla nya tidsnormer. Arbetslivet organiseras utifran prin-
cipen att:

arbetaren siljer sitt arbete, sin tid, till foretagaren, som koper tid. Arbetskdparens
ekonomiska framgang blir beroende av hur effektivt han kan utnyttja denna tid ...
forst och framst genom att intensifiera och disciplinera de anstilldas arbetsinsats.
(Lofgren 1979 s. 27)*

Idén om tidsvinst fungerar i sig sjdlv disciplinerande, och den abstrakta, de-
kontextualiserade tiden blev ett viktigt kontrollinstrument. Det gillde att

3 Enligt Lundmark (1986) var jidrnvigens utbyggnad en starkt padrivande faktor for att Sverge
tidens koppling till solen. Med ldnga stréickor i Ost-vistlig riktning blev det ohanterligt att anvinda
lokal soltid. Det fanns dock ett kraftigt motstdnd hos befolkningen mot att frikoppla klockan fran
solen, framst bland bonder och mdodrar, langt in i vart sekel. Fragan om sommartid togs upp i
riksdagen vid flera tillfdllen under 1900-talet men métte starkt motstand, énda tills reformen
beslutades for ett tiotal ar sedan — utan ndgon som helst debatt.

4 Jfr citatet ur Lgr 62 (kap. 1) om att ¢ka intensiteten i studierna genom att lata eleverna delta i
planeringen.

36



”samordna stora manniskomassor, att samordna méanniska och maskin och att
kontrollera arbetsprestationer” (Persson 1994 s. 124). Men problemen var
manga. Arbetarna kom fran en lantlig miljo med helt andra forutséttningar och
ett tidsbegrepp som var starkt férankrat i omgivningen. Allmogens och arbe-
tarnas littja och nonchalans var omvittnad, de hade dnnu inte forstatt vikten av
att ’ta vara pa tiden”.

Inskolning till den nya tiden

Skolan blev under 1800-talet ett viktigt fiste for spridningen av den nya tids-
uppfattningen. Det nya tinkandet — tid dr pengar — blev alltmer sjdlvklart:

Skolorna spelade en viktig roll i tidsdisciplineringen och under 1800-talet
bombarderades bade barn och vuxna med en uppbygglig — oftast religiost fér-
gad — propaganda om vikten av att ta vara pa den virdefulla tiden. (Lundmark
1993 s. 106)

Lofgren (1979) tar upp fragan om olika tidsfostran for olika samhillsskikt.
Han menar att i skolan lirde sig allmoge- och arbetarbarn att leva upp till de
nya krav som industrialiseringen medftrde. Punktligheten var en dygd som
dgnades stor omsorg, och att passa tiden blev ett sjalvindamal. “Malet var att
skapa ménniskor 'med inbyggd klocka’, méinniskor for vilka tiden jimt var
synlig och tydlig” (s. 37). Borgerskapets barn skulle fostras till en mer kompli-
cerad tidsmoral, dir livet sdgs som en evig klittring och varje timme var dyr-
bar: ”Tag vara pa timmarna, annars tappar du ar ...” (Lidman, citerad i Lofgren
1979 s. 36).

Qvarsell (1990) har beskrivit nutida barns jimforelser av situationen i skola
och daghem/fritidshem. I skolan méste man ofta avbryta vad man héller pa
med, man gor en sak i taget, och man pratar inte pa lektionerna. De vuxna ser
som en angeldgen uppgift att ldra barnen det ritta tidstinkandet; att koncen-
trera sig pa en sak at gangen och planera en viss tid for varje uppgift. Pa
daghemmet didremot har man inga raster, man star aldrig i k6, man pratar
ganska mycket medan man gor annat, och det &r naturligt att man kan gora
flera saker samtidigt. Det ser ut som om daghemmets sitt att forhalla sig till
tiden har vissa likheter med allmogetiden. Ett mer cykliskt tidsbegrepp lever
dnnu kvar i vissa sammanhang, t.ex. nir det géller sma barn.

I skolan &r det uppenbarligen klocktiden som rader, alltsa tom, abstrakt tid
som ska utnyttjas effektivt, och tydligen behdver ménniskor fortfarande skolas
in i ett rationellt tidstdnkande; “’the experience of time as a regulator of activi-
ties in school may provide a basic socialization into subordination to time
regulation in other institutional contexts.” (Ball, Hull, Skelton & Tudor 1984 s.
57). I skolan dgs tiden av ldraren; ”time ’belongs to’, is the property of, the
teacher” och eleverna har ett stindigt problem, “not being late for the bell”
(s. 48).
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Det forefaller som om det inte finns nagon mojlighet att komma undan idén
att ”tid dr pengar” i modernt tidsmedvetande, vare sig man 4r en vuxen som
sdljer sitt arbete, en fordlder som strivar efter att fa ut maximalt av samvaron
med barnen, ett barn som konsumerar fritidsaktiviteter eller en tondring som
”gor ingenting” sdger Ennew (1994), “one of the first disciplines laid upon a
neonate is the tyranny of time ... to eat at certain times ... and to sleep when
society says it is "dark’ ”(s. 127).> Ennew menar att barn arbetar, de ir i sjilva
verket stringt upptagna, schemalagda bade i skolan och pa den sa kallade
fritiden, och att barndomen é&r en tidsreglerad period dér barns beroende av
klockan &r jaimforbart med vuxnas.

Tid ar pengar

Var nuvarande tidsuppfattning ir nira knuten till industrialismens framvéxt.
Det dr dock inte enbart industrialiseringen som skapat det moderna tidsmedve-
tandet. Redan i de medeltida stidderna fanns ett behov av standardiserad tid
enligt Ennew (1994) och forestillningen om tiden som en dyrbar resurs att
utnyttja eller slosa bort, har sitt ursprung i religiost tdnkande och klostrens
disciplin. Tiden har 16sgjorts och darmed relativiserats. Samtidigt har tiden
blivit en ‘resurs’, ndgot att exploatera for att fa ut s mycket som mojligt. Detta
medfor att verksamheter diar ménniskor inte kan erséttas med maskiner succes-
sivt blir allt mer exklusiva, det giller till exempel vard, omsorg, undervisning,
konst och hantverk. Det &r ett “postindustriellt dilemma” menar Ingelstam
(1987), att:

verksamheter som inte gar att rationalisera framstar som allt dyrare ... trots att
enligt allmdnménskliga bedomningar det ir just sddana som ett rikt samhille
borde *ha rad med’ (s. 10)

Hagberg (1987) beskriver hur tidens virde okar niér ett samhélle blir rikare
materiellt:

Stigande produktivitet innebér definitionsmaéssigt att mer produceras per arbetad
timme. Virdet pa varje arbetstimme Okar ... ndr produktiviteten stiger. Rationali-
seringar leder dérfor till att virdet pa tiden Okar. --- Rationalisering dr darfor
delvis en sjdlvforstarkande process. (s. 105)

Mojligen ligger en stor del av forklaringen till kénslan av 6kad tidsknapphet just i
att nar samhillet blir rikare maste man avsta fran allt mer. (s.104)

Ju dyrbarare tiden blir, desto starkare blir kravet att utnyttja den maximalt
genom att planera for framtiden. Bourdieu gor enligt Broady (1990) en be-

3 Ennew illustrerar med en vers; ”In winter I get up at night. And dress by yellow candle light. In
summer, quite the other way, I have to go to bed by day.” (R. L. Stevenson, citerad i Ennew 1994
s. 127)
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skrivning av tva olika slags framtid. L’avenir dr den framtid som uppfattas
som given och sjélvklar, den grundar sig i traditionen och dr en kontinuerlig
fortsittning av nuet, ridande i bondesamhillen. Mot detta stéller Bourdieu /e
futur, den framtid som inte &r given utan som man kalkylerar med, den framtid
som hor till ett modernt kapitalistiskt samhille (se Broady 1990 s. 260). Asp-
lund (1983) gor en likartad iakttagelse nir han forknippar planering med den
borgerliga tiden, klocktiden, till skillnad fran allmogetiden som kanske inte
alls kan planeras;

Den borgerliga individen, ddremot, tror sig kunna — och formar kanhznda faktiskt
— planldgga sin tid. Det &r en viktig egenskap hos sjélva individualiteten, att indi-
viden — med ritt eller oritt — tror sig kunna rada 6ver och forma sin (livs)tid.

(s. 99-100)

Tid dr pengar — om man med tid” underforstar borgerlig tid. Allmogetiden, dre-
mot, #r inte direkt konvertibel till pengar ... Av den anledningen blev det kanske
nodviindigt tor den borgerliga individen att planera — medan allmogeménniskan
kanske inte kunde planera.

--- jag tror att allmogeménniskan fick foga sig i allmogetidens géng — vilket tycks
vara raka motsatsen till ”planering”. (s. 100)

Asplund (1983) gor en beddmning av den fordndrade tidsuppfattningens bety-
delse, och drar slutsatsen att en abstrakt tid dr “en forutsdttning for den borger-
liga individens uppkomst” (s. 97, min kursiv).®

Att ’styla’ sig sjalv och ’designa’ sitt liv

I samband med industrialiseringen och borgerskapets framvixt 16sgjordes in-
dividen ur det sociala sammanhang dér livsvillkor och yrke bokstavligt talat
drvdes. Fran att definiera sig relativt sin hembygd, sin sldkt och sin fiaderne-
gérd 4r det nu vars och ens ritt att sjilv definiera sig och leva sitt eget liv.” Ja,
det dr pa god vig att forvandlas fran réttighet till skyldighet, en plikr att *for-
verkliga sig sjdlv’ (Asplund 1983; Lyttkens 1989; Lofgren 1979).

Social kompetens, skriver Lyttkens (1989) dr 1 allt hdgre grad att kunna visa
upp oOnskvirda egenskaper, inte nodvindigtvis att besitta dem. Syftet dr att
kunna kontrollera det intryck man gor pa sin motpart (kunden, klienten,
eleven), men en sadan social kompetens har starka inslag av berdkning och
manipulation. Lyttkens term “intryckskontroll”® motsvarar Elkinds (1986) ut-
tryck “’surface appearences”. Elkind menar att den 6kade mingden ytliga soci-
ala kontakter med frimmande ménniskor har medfort att en ménniskas framro-
ning blivit viktigare &n hennes personliga kvalitéer.

6 Asplund (1983) menar att en individ utan egen tid #r svart att forestilla sig, och att det efter 1945
kan vara “rimligt att tala om individen som forkroppsligad klocktid” (s. 102).

7 Jamfor bruket av gardsnamn, med dagens egenhiindiga kreationer av bide for- och efternamn.

8 Lyttkens har 6versatt Goffmans begrepp “impression management” (Lyttkens 1989 s. 182).

39



Ziehe (1993) beskriver avtraditionaliseringens konsekvenser som foridnd-
ringar av vetandet. Det reflexiva vetandet okar, personligheten betraktas som
formbar, (t.ex. via terapi) och kravet att individualisera sig dr starkt. Ziehe
menar att det gar att forsvara avtraditionaliseringen, eftersom den Oppnar nya
“mojlighetshorisonter”; mojligheter till kulturell rérlighet, som kan “bidra till
att det uppkommer ett pluralistiskt lappticke av samexisterande vérldsbilder
och livsexperiment.” (s. 136). Samtidigt medger Ziehe (1993) att det 4r en
idealiserad beskrivning av utvecklingen, avtraditionaliseringen kan dven med-
fora angest och vicka konservativa, reaktiondra eller nostalgiska reaktioner.
Individualisering kan ses bide som krav och mdjlighet. Okade forvintningar
pa personlighetens ”gorbarhet” och planering av ens livsstil medfor en skérp-
ning av tvanget att motivera ens géranden och latanden” (s. 135):

For det forsta uppfordras jag till att medvetet planera min livsvég, eftersom mitt
forflutna inte langre utgoér ndgon materiell eller symbolisk garanti f6r min fram-
tid. For det andra dr min sociala stidllning inte langre (eller endast 16sligt) synkro-
niserad med en for mig foreskriven livsform. (s. 135):

Det giller att kunna géra ndgot av sitt liv — sitt utseende, sin karridr och sin
’image’, sd att inte alla (delvis skenbara) mojligheter férvandlas till misslyck-
anden. Andrade forutsittningar har medfort att ”den enskilde individen, och
alltsa ocksa barnet, i allt storre grad forvintas att, och faktiskt kan, uppfatta sig
sjilv som ’projektledare for sitt eget liv’ ” skriver Dencik (1995 s. 79).

Den ofrdnkomliga planeringen

I var tid, da manga naturliga samband 16sts upp och méngas liv blivit alltmer
splittrade, eller rorliga och mangfacetterade, och ddrmed ocksa mer formbara,
blir planering ett viktigt redskap i skulpterandet av det egna livsprojektet. En
mangfald alternativ vicker behovet av planering; att dverblicka, bedoma, prio-
ritera och fatta beslut i relation till ett mal. Planering fyller dessutom en funk-
tion i var kontextsvaga eller mangkontextuella verksamhet, genom att pa nytt
introducera oss i situationen. Bade idén om effektivitet, och idén om sjalvfor-
verkligande medfor att planering blir alltmer nodvindigt. Egenskaper som hit-
tills varit férknippade med s.k. fria yrken och chefspositioner, som hog grad av
sjdlvdisciplinering, malmedvetenhet och forméga att 6verblicka och prioritera,
blir troligtvis nodvindiga for allt fler, dven i rutinartade arbeten. Visionen for
de pagdende fordndringarna inom arbetslivet pekar mot en allt storre ’frikopp-
ling’ i allt fler arbeten. Scenariot med en ensam person som arbetar framfor
datorn i hemmet 4r redan verklighet, om &n i begrinsad omfattnig. Om vi tar
hinsyn till trender som pekar mot ett allt storre antal ménniskor anstillda i
projekt eller pa uppdragsbasis blir det ocksa mycket visentligt for dem att
kunna gora en rimlig bedomning av hur lang tid de behover for att fullfolja ett
visst uppdrag.
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Lyttkens (1989) tar upp problemet med att fordndrade koder f6r uppforande
innebir att tidigare umgingesregler och normer ifragasitts. Socialt kompe-
tenta deltagare kan anpassa sig till de nya normerna, medan de som inte anpas-
sar sig till den nya koden s smaningom klassas som socialt inkompetenta. Det
blir i sin tur liktydigt med att tillhora den nya underklassen, eftersom koderna
upprittar social distans mellan olika samhillsskikt enligt Lyttkens. Forméagan
att planera och hantera tiden ir ett viktigt inslag i var tids sociala kompetens
enligt Lofgren (1979):

Individer som inte kan organisera eller differentiera sin tid betraktas som oprak-
tiska eller kanske till och med opalitliga. For oss har punktlighet blivit en dygd
och tiden en knapp resurs som vi kan spara eller slosa med. I var tidshushallning
har vi blicken stindigt riktad framét. Om det for nutidsménniskan &r bra att vara
med sin tid &r det ett strd vassare att vara fore sin tid. (s. 26)

Planering &r ett socialt fenomen som &r klart kontextberoende. Forestillningen
att vi kan paverka det som kommer att ske, finns i var visterlindska kultur.
Planering bygger pa idén att framtiden kan kontrolleras, och handlar ytterst
om intressekonflikter och makt (Andersson & Ingelstam 1979). Planerings-
konceptet implicerar att framtiden gér att paverka i 6nskad riktning av den som
planerar, men det fungerar inte alltid sa.°

Personlighetens icke-suverédna aspekt

Aposteln Paulus skriver i sitt brev till romarna;

Ty jag kan icke fatta att jag handlar sdsom jag gor; jag gor ju icke vad jag vill,
men vad jag hatar, det gor jag. (Rom. 7:15)

Ja, det goda som jag vill gor jag icke; men det onda som jag icke vill, det gor jag.
Om jag alltsa gor vad jag icke vill, sd dr det icke mer jag som gor det (Rom. 7:19-
20)

Paulus pekar hir pa ett uraldrigt dilemma som hénger samman med ménnis-
kans formaga att iaktta och reflektera over sig sjdlv. Den som gor det upp-
ticker snart att man s att séiga inte har sig sjilv helt i sin hand. Det finns andra
krafter dn den egna, medvetna viljan, och ibland motstridiga 6nskningar och
mal att hantera. Men om det, som Paulus séger, inte ldangre &r ’jag’, vem eller
vad &r det da som paverkar, stor eller styr oss? Jag tror inte att jag kan komma
med nagot klargdrande svar, men jag vill dndd prova mig fram i ett resone-
mang om detta nagot’ och hur man har forsokt beskriva, forsta och forklara
"det’ ur nagra olika synvinklar.'°

Hur kommer ’det’ till uttryck? Ett exempel skulle kunna vara nédr man inte

° Trots det hors f& roster som pa allvar ifrdgasitter planering, se dock Wildavsky (1973).
10 Jfr liknelsen om vetenskapsmiin som forsoker f en bild av en elefant, men bara kan beskriva
varsin del.
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kan eller vill féridndra sig trots att omgivningen och livssituationen har fériand-
rats, sd att man inte ldngre passar in. Ett annat 4r nédr man vill foridndra sig men
inte formar, kanske for att ens omgivning inte dndrats. I bada fallen handlar det
om motstind mot fordndring, vare sig forandringen ér onskad eller patvingad.
Upplevelsen ér att man inte kan beméstra situationen, och inte 4r herre dver sig
sjédlv. Konflikten kan finnas inom individen eller mellan individen och omvérl-
den. Skeendet kan forldggas exempelvis till den kognitiva eller emotionella
sfaren, och betraktas ur psykologisk, sociologisk, antropologisk, filosofisk,
teologisk eller konstnirlig synvinkel. Otvivelaktigt dr det sé att fenomenet har
engagerat manga minniskor genom tiderna.

LAt mig borja resonera som om ’det’ sker pa kognitiv niv4, ’i huvudet’.!!
Fenomenografin intresserar sig for fragor om inldrning. Man har visat hur
tankestrukturer som har sin grund i vardagserfarenheter ir férvanansvirt mot-
standskraftiga och svarligen later sig paverkas ens av flerarig akademisk ut-
bildning. Monstret med anpassning sd langt mojligt och sedan framtvingad,
kvalitativ fordndring av tdnkandet har beskrivits av Piaget som ett vixelspel
mellan assimilation och ackomodation. Jag antar att systemets troghet fyller
en viktig funktion for att garantera en viss stabilitet, men den blir till ett pro-
blem for t.ex. pedagoger som vill férindra eller paverka elevernas tinkande.

Ett annat sitt att se pa ’det’ dr att fokusera de kéinslomaissiga och psykolo-
giska aspekterna. Hér har framfor allt Freud uppmirksammat problemet och
forsokt forklara det. Freuds strukturella modell av den tredelade personlighe-
ten tar sig an fragan om inre konflikter, motstridiga énskningar och ’irratio-
nella’ handlingar. I ett psykodynamiskt perspektiv anses jaget ha funktionen
att integrera det forflutna, nuet och framtiden. En annan iakttagelse dr att over-
jaget dr knutet till ett framtidsperspektiv. Det blir intressant att betrakta ut-
vecklingen av overjaget och framtidstinkandet, och kopplingen mellan dem,
som centrala mal i socialisationen.'?

Overjaget som utvecklas ur barnets identifikation med frimst fordldrarna,
beskrivs i Nationalencyklopedin (1996) som “en idealbildande samt en &ver-
vakande och forbjudande instans, vanligtvis kallat samvete” (s. 529). Dess
funktion &r bland annat borttringning av oacceptabla impulser och forestill-
ningar. Overjaget utgors alltsé av de internaliserade forildrarna som finns
inom individen resten av livet. Vi biar med oss vanor, attityder och riktlinjer for
hur man ska bira sig at i olika situationer och skeden i livet. En fin beskrivning
av hur internaliseringen gar till ger Bourdieu (i Broady 1990), dock utan att
han anvinder begreppet verjag. Angdende barnuppfostran i det traditionella
algeriska samhillet antecknade Bourdieu att de talesétt och levnadsregler som
barnen stidndigt far hora:

' Det foljande resonemanget #r skissartat och byggt pa allmiint tankegods, utan detaljerade refe-
renser.

12 LeShan (1952) menar att “’the individual must have a strong superego if he is to frustrate himself
and renounce present pleasure for future gains” (s. 591).
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tenderar att astadkomma formliga psykologiska montage, vilka tycks tjina som
skydd mot eller till och med foérbjuda improvisation och kanske gor att manni-
skor slipper tinka sjélva eller d&tminstone tvingar en opersonlig form pé det per-
sonliga tdnkandet och den personliga kénslan. I dessa formler uttrycks en hel
filosofi, sammansatt av virdighet, tilmodighet, sjdlvbehdrskning, en filosofi som
eftersom den oupphorligen upprepas och demonstreras i handling tringer ned till
sjdlva grunden for beteendet och tinkandet. (Bourdieu, citerad i Broady 1990
s. 237)

Likheten med overjagsbegreppet dr pafallande, men enligt Broady (1990) kan
man se detta resonemang som ett embryo till habitusbegreppet. Bourdieu gor
inte nagra nivaskillnader nér han beskriver *det’. Det omedvetna 4r inget annat
dn bortglomd historia enligt Bourdieu som utvidgar forklaringen, fran att gilla
familjen till att gilla *familjen i samhillet’, och den sociala reproduktionen.
Bourdieu forklarar sa att sdga varifran fordldrarna har fatt sina monster, dels
fran sina respektive fordldrar och deras livsvillkor, men ocksa fran sina egna
livs- och arbetsvillkor. Det innebér en utvidgning fran ett psykologiskt till ett
sociologiskt och socialpsykologiskt synsitt pa ’samma’ fenomen. Bourdieu
menar ju dessutom att habitus inte bara finns i huvudet och i traditioner och
livsstil utan ocksa i hogsta grad sitter i kroppen och kommer till uttryck i hur
vi ror oss och hur vi for oss. Bourdieu poingterar ocksa att habitus dr mycket
motstandskraftigt mot fordndring, vilket inte heller dr nidgon nyhet for dem
som har forsokt paverka den “psykiska strukturen’ med hjilp av till exempel
psykoanalys.

Fran teaterns omrade kan vi hdmta Brecht’s begrepp gestus som syftar pa
rollpersonens psykologiska gestalt eller temperament, och social gestus som
riktar uppmirksamheten mot rollens karaktirsdrag och beteenden formade av
yttre omstindigheter som levnadsvillkor och social status. Begreppen avser att
underlitta skadespelarens instudering av sin roll genom att medvetandegéra de
tva krafter’ som sammantagna skapar varje minniskas personlighet. Som for-
fattare, skadespelare och regissor hade Brecht inga problem med individ eller
struktur, det var sjdlvklart att det yttre och det inre var sa titt sammanflitat att
det var oskiljaktigt.

Detta *nagot’ dr det som styr oss — ibland eller stindigt — som vi oftast inte
lagger mérke till, men som tydligt ger sig till kéinna nér ’vi’ inte dr Overens, nér
’jag’ vill ndgot annat dn ’det’, och ndr gamla vanor och monster inte lingre
fungerar men anda uppritthalls. Det har uppenbarligen nagot med vart for-
flutna att gora, och dess motstandskraft mot fordndring dr omvittnad, sa langt
kan vi konstatera att bade pedagogen, psykologen och sociologen ir Gverens.
Det forefaller vara ett resultat av det forflutnas fullstindiga impregnering av
véra porer, som omsluter oss varje sekund. Det #r habitus, eller kanske dverja-
get, vara uppfattningar eller en del av vart kollektiva omedvetna? Kan det vara
uttryck for problem med ackomodationen? Det hjélper oss dagligen genom att
befria oss fran tvanget att fatta beslut om varje detalj och tillata oss att agera pa
rutin. Detta dr oerhort praktiskt i vissa sammanhang, men oerhort problema-
tiskt i andra, och det bidrar till stabilitet, men inte till fordndring.
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Bourdieus habitusbegrepp

Jag har for avsikt att presentera min forstaelse av Bourdieus habitusbegrepp,
eftersom jag har anvént det dels som inspiration vid datainsamlingen, dels for
att forsta mina resultat. Bourdieus vetenskapliga produktion &r oerhort omfat-
tande. For mitt dndamal, att forstd habitusbegreppet, har framfor allt Calle-
waerts (1992) arbete om Bourdieus habitusbegrepp och praktikteori varit till
god nytta, liksom delar av Broadys (1990) biografi om Bourdieus samlade
verk. Enligt Broady ér det i le sens pratique, (Bourdieu 1980) man finner den
hittills mest ingdende teoretiska utliggningen av Bourdieus habitusteori.
Framstillningen nedan bygger pa kapitlet structures, habitus, pratiques, ur
Bourdieu (1980)."3

Vi ménniskor paverkas av vara uppvixtvillkor, vart forflutna och vara lev-
nadsomstindigheter. Véra tidiga erfarenheter dr speciellt inflytelserika, efter-
som de ligger till grund f6r hur vi senare i livet ser pa vérlden och var plats i
tillvaron. Detta sker systematiskt, men inte mekaniskt. Arvet fran det forflutna
i kombination med den aktuella livssituationen paverkar minniskans tankar
och handlingar, dven om individens historia vdger tungt. Synen pa tillvaron
och framtiden, liksom tanke- och handlingsmonster, fiargas av uppvixtvillkor
och livsvillkor pé ett for individen avgorande, men indirekt och omedvetet
sitt. De tidiga erferenheterna utgér stommen i en matris som alla sinnesin-
tryck, erfarenheter, idéer och initiativ passerar igenom. Man skulle kunna se
den som ett ‘'membran’ mellan individen och omvirlden, mellan det inre och
det yttre, som séllar och vérderar alla intryck och uttryck, med stabilitet som
overordnat mél. Arvda livsmonster framstér som sjilvklara, naturliga och nod-
vindiga darfor att just dessa monster utgdr grunden for individens synsiitt, de
dr ’the unchosen principle of all *choices’ ” (Bourdieu 1990 s. 61). Fenome-
net, som kallas habitus, innefattar — men overskrider — det vi kallar vanor:

The conditionings associated with a particular class of conditions of existence
produce habitus, systems of durable, transposable dispositions, structured structu-
res predisposed to function as structuring structures, that is, as principles which
generate and organize practices (Bourdieu 1990 s. 53)

The habitus, a product of history, produces individual and collective practices —
more history — in accordance with the schemes generated by history. It ensures
the active presence of past experiences, which, deposited in each organism in the
form of schemes of perception, thought and action, tend to guarantee the ’correct-
ness’ of practices and their constancy over time, more reliably than all formal
rules and explicit norms. (s. 54)

Det dr alltsd en ménniskas livsvillkor, med tonvikt pa uppvixtvillkoren, som
avgor hur hon forhéller sig till framtiden, vilket i sin tur paverkar hur hon
agerar i nuet. De tidiga erfarenheterna &r sirskilt betydelsefulla eftersom habi-
tus tenderar att bevara sig sjdlv och forsvara sig mot fordndring genom att

13 Citaten har himtas ur den engelska 6versittningen, Bourdieu (1990).
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undvika och tillbakavisa ny information som skulle kunna leda till ifragasat-
tande.'* Summan av individens hela forflutna finns lagrat i kroppen och aktivt
nérvarande inom var och en av oss, vi kan aldrig kliva ur vér egen historia eller
byta ut véara erfarenheter.

Hur kan man da forsta att verkligheten &r sé skiftande och till synes varierar
i det odndliga? Enligt Bourdieu (1990) dr det praktikens relativa autonomi som
forklarar dess mangfald. Praktiken &r ofrutsigbar men samtidigt begrinsad i
sin variation. '3

the habitus makes possible the free production of all the thoughts, perceptions
and actions inherent in the particular conditions of its production — and only
those. --- Because the habitus is an infinite capacity for generating products —
thoughts, perceptions, expressions and actions — ... the conditioned and conditio-
nal freedom it provides is as remote from creation of unpredictable novelty as it is
from simple mechanical reproduction of the original conditioning. (s. 55)

habitus, like every ’art of inventing’ is what makes it possible to produce an
infinite number of practices that are relatively unpredictable (like the correspon-
ding situations) but also limited in their diversity. (s. 55)

Thus the dualistic vision that recognizes only the self-transparent act of consci-
ousness or the externally determined thing has to give way to the real logic of
action --- observed in the intentionless invention of regulated improvisation.
(s. 56-57)

De strategier som produceras av habitus gor det mojligt for individerna att
handskas med of6rutsedda och stdndigt vixlande situationer. Detta drag av
"flexibel generaliserbarhet’ dr grunden till habitus 6verfoérbarhet, t.ex. mellan
generationer. Dessa strategier &r inte bestimda av framtida mal utan av villko-
ren fran det forflutna, eftersom de alltid striavar efter att reproducera de objek-
tiva strukturer som skapat just dessa strategier. Kombinationen av ytlig flexibi-
litet och djup konservatism, denna inbyggda troghet hos habitus, som tenderar
att forstiarka och bevara snarare 4n att fordndra, visar sin styrka nér livsvillko-
ren fordndras men individen fortsitter att leva efter regler och monster anpas-
sade till gamla, 6verspelade villkor.

Likheter i livsvillkor producerar likheter i individernas habitus. Bourdieu
talar om klasshabitus som ett system av gemensamma dispositioner, ett sub-
jektivt men icke-individuellt system av internaliserade strukturer och gemen-
samma scheman for perception och handling. Varje individuellt system av dis-
positioner &r en strukturell variant av de andras, ett uttryck for dess specifika
position och livsbana (trajectory). Klasshabitus &r inte ett resultat av samord-
ning eller uttalade regler, men mojliggdér samordning enligt Bourdieu (1990):

14 Bourdieu (1990) ger exemplet att ménniskor tenderar att diskutera politik med &siktsfrinder.
15 Ett exempel pa det ir ’personlig stil’ som forklaras som en avvikelse relativt den for tiden och
klassen giltiga stilen, och dérfor i lika hog grad formad av modet som den vars stil f6ljer modet.
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The objective homogenizing of group or class habitus that results from homoge-
neity of conditions of existence is what enables practices to be objectively harmo-
nized without any calculation or conscious reference to a norm and mutually
adjusted in the absence of any direct interaction or, a fortiori, explicit co-ordina-
tion. (s. 58-59)

The practices of the members of the same group or, in a differentiated society,
the same class, are always more and better harmonized than the agents know
or wish (s. 59)

Den selektiva perceptionen leder oss till att betrakta skillnader mellan ménnis-
kors villkor och upptriadande som naturliga. En lyckad anpassning till livsvill-
koren dr den mest 6vertygande illusionen av sjdlvreglering. Bourdieu formule-
rar det som att:

ménniskor internaliserar sina objektiva framtidsutsikter och ddrav skapar sig en
subjektiv horisont av mojligheter, vilken stakar ut grinserna for de planer som for
samma ménniskor framstdr som tdnkbara och realiserbara. --- den bild som
eleverna (och deras forildrar) ur olika sociala grupper gor sig av tinkbara fram-
tida utbildningsvigar dr ett slags ’intuitiv statistik’, en transformering av de ob-
jektiva chanser som barn ur den aktuella gruppen statistiskt sett har att ta sig
vidare till olika typer av utbildningar. (Bourdieu, citerad i Broady 1990 s. 241.)

I sjdlva verket ér drivkraften i produktionen av habitus just att ldra oss att ritta
munnen efter matsidcken, att anpassa vara forvintningar, framtidsplaner och
utbildningsval, och ”gdra nddvéndigheten till en dygd”.

Utbildning och social reproduktion

Tva tredjedelar av arbetarklassen reproduceras till arbetarklass och tre fjarde-
delar av dem som haft ett arbetarklassyrke forblir i arbetarklassen. Existensbe-
tingelserna betyder mycket mer @n ekonomin for individernas livschanser en-
ligt Jonsson m.fl. (1993). Trots att begrepp som samhéllsklass och socialgrupp
varken dr speciellt 'moderna’ eller frekventa i 90-talets samhéllsdebatt innebér
det inte att den problematik de syftar pa har férsvunnit, tvirtom, menar Fritzell
och Lundberg (1994):

Att analysera fordelningen av vilfarden efter klasstillhorighet, liksom att tolka
politiska konflikter om fordelning i dessa termer, har, menar somliga, mist sin
relevans. Det hdvdas att det gamla klassamhaéllet har upplosts. (s. 23)

Tesen om klassamhillets upplosning har dock inte fatt std oemotsagd. Ett otal
studier visar att skillnaderna mellan exempelvis tjdnstemén och arbetare alltjamt
dr patagliga inom sa gott som alla omraden av relevans for var vilfard. (s. 24)

Ojamlikheten bestar, trots ett langvarigt politiskt reformarbete med sikte mot
Okad jamlikhet, inte minst inom utbildningssystemet. Malet for reformerna
skulle kunna uttryckas som att eliminera sadana klasskillnader i utbildningsval
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som inte beror pa skillnader i intresse eller kunnande, men “4ven om vi bortser
fran olika komplikationer ... dr uppgiften formidabel” skriver Erikson (1992 s.
27). Utbildningsreformerna har i mangt och mycket gatt ut pa att minska den
sociala bakgrundens inflytande pa utbildning och levnadsniva, men utifran
longitudinella studier konstaterar Harnqvist (1992) lakoniskt att ”en betydande
social selektion forekommer i samtliga jamforda arskullar” (s. 83).

Det finns tydliga exempel pa hur utbildningssystemet utnyttjas pa olika sitt
av olika sociala grupper. Svensson och Stahl (1996) har berdknat hur elever
med olika bakgrund fordelar sig pad gymnasielinjerna, och de visar att nédstan
50% av pojkarna frén socialgrupp 1, men endast 10% av pojkarna fran social-
grupp 3, har valt tredrig naturvetenskaplig linje. Av flickorna fran socialgrupp
1 viljer 25% naturvetenskaplig linje, att jimfora med 5 % av flickorna fran
socialgrupp 3. Avhopp fran den linjen dr dessutom dubbelt s vanliga bland
elever fran socialgrupp 3, vilket ytterligare forstirker skillnaderna. SCB
(1996a) meddelar att av de barn som slutade grundskolan 1988 hade hilften av
barnen till hdgre tjinstemin, men endast en tiondel av barnen till icke fackut-
bildade arbetare ndgon gang studerat vid hogskola fram till 1995. Inget ségs
om hur ménga fran respektive grupp som fullf6ljde sina studier, s& skillna-
derna dr formodligen dnnu storre.

Den sociala selektionen inom utbildningssystemet kan ha flera yttre orsaker,
exempelvis paverkar forildrarnas arbetsvillkor barnens uppvixtvillkor och
tillgang till ekonomiska och kulturella resurser. Ostberg (1994) redogér for hur
foridldrarnas arbete direkt och indirekt paverkar barnens levnadsvillkor. Hon
konstaterar att barn till fordldrar i arbetaryrken har mindre handlingsutrymme;
deras fordldrar dr mer otillgédngliga under arbetstid och oftare fysiskt utmat-
tade efter arbetet. Familjen har sdmre ekonomiska resurser, vilket i kombina-
tion med arbete pa obekvidma, oregelbundna tider kan forklara att barn till
arbetare oftare saknar barnomsorg. Tjidnstemannabarnens fordldrar dr oftare
psykiskt utmattade nir de kommer hem. Alla tjainstemannafamiljer har heller
inte god ekonomi, det dr barn till hdgre tjanstemin som dr speciellt gynnade
papekar Ostberg. Konkret kan det ta sig uttryck i férildrarnas nirvaro, engage-
mang i skolgangen, och mojlighet att ge stod. Olika grupper tillskriver ocksa
utbildning olika vikt for att utforma sitt livsprojekt.

Sa ldnge de flesta barn vixer upp tillsammans med sina foréldrar, vilket natur-
ligtvis dr langt viktigare dn vad en utjimning av utbildningsmdjligheterna ir,
kommer den paverkan som fordldrar utévar pa sina barn att leda till skillnader
i intressen och kunnande, vilka i sin tur leder till skilda utbildningsval och
utbildningschanser. (Eriksson 1992 s. 25)

Att dnda vilja en hogre utbildning innebér dessutom ingen garanti for fram-
gang. Jonsson (1988) tar upp att sambandet mellan hog utbildning och hog
position i arbetslivet inte dr givet. Nar den hogre utbildningen expanderar
snabbare dn motsvarande positioner pa arbetsmarknaden uppstér ’inflation’,
hog utbildning &r inte ldngre tillrdcklig for att nd en hog yrkesposition. De
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sociala monstren kan da& bestd trots att andelen hogutbildade kanske oOkar.
Overskott pa hogutbildade kan 4ven innebira att bakgrundsrelaterade faktorer,
som stil och kontakter, far okat inflytande pa vem som anstills. Nér utbild-
ningens relativa betydelse minskar framstéar en satsning pa hogre studier som
mer oséker, vilket paverkar vissa presumtiva studenter mer dn andra.

Orsakerna till selektionen kan ocksd sokas i forhallanden inom skolan.
Frykholm och Nitzler (1989) menar i linje med Bernstein, att skolan, och dess
pedagogiska diskurs, for manga barn ur arbetarklassen framstar som fram-
mande eller ointressant i relation till deras egna erfarenheter. Lindblad (1994)
anser att elevernas skolerfarenheter paverkar deras bedomningar av vad som &4r
mdjligt och virt att strdva efter. Lindblad menar att skolan beméter eleverna
som om de dr jambordiga deltagare i den sprakliga interaktionen, med samma
forméga att hantera skolan som institution. Undervisning pa sadana villkor ger
“lika for olika” (s. 222) vilket leder till att skillnaderna mellan eleverna tende-
rar att 6ka under skoltiden, sd att vissa studieval framstar som orimliga for
vissa elever. Men om malet &r att utbildningsvalen ska vara oberoende av so-
cial bakgrund finns ett dilemma hir som Erikson (1992) lyfter fram: ungdo-
mars livschanser bor vara oberoende av ursprung — men ungdomar bor inte
sdrbehandlas pa grund av vilka som &r deras fordldrar.

Sammanfattning

Nir traditionerna forsvagas, och manga naturrelaterade samband 16ses upp,
blir en ménniskas liv alltmer oférutsigbart.'® Var identitet dr inte lingre given
av vart ursprung, pa det sitt som nir man med ett 6gonkast pa en ménniskas
klidedrikt kunde avgora hennes hemort och civilstdnd. Okad individualisering
hinger ihop med minskad social kontroll. Forsvagad yttre kontroll uppvégs av
okad sjdlvdisciplin.

Parallellt med individualiseringen har dven tidsbegreppet 16sgjorts ur sitt
traditionella sammanhang. Synsittet ’tid dr pengar” spreds i samband med
industrialiseringen, men det drdjde dnda till efter andra virldskriget innan
klocktiden blev dominerande, enligt Asplund (1983). Individer som inte kan
organisera sin tid betraktas som opraktiska och opalitliga, och att kunna han-
tera tiden har blivit ett grundldggande socialt krav. Idén om tiden som en resurs
att exploatera, fungerar disciplinerande pa ett opersonligt vis. Ett anstringt
tidsschema dr @nnu sa ldnge ett tecken pa status, och strivan att aldrig forlora
en minut 4r i sig disciplinerande. En elev sade till mig vid en provintervju att
planering handlar om att "kunna lyda sakerna som man bestdmmer”.

Tendenserna individualisering, sjédlvdisciplinering och effektivitet dr inbor-
des beroende och forstirker varandra. Forestidllningarna om den "tomma’ tiden
och den ’fria’ individen bildar en stark allians och i kombination med ideer om

16 Jimfor Giddens (1990) uttryck “disembeddedness”, och Asplunds (1983) term “platsloshet”.
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rationalitet och sjalvforverkligande, uppstar ett behov av strategiskt tinkande.
Planering blir ett centralt inslag i vardagslivet i vart moderna samhille, eller
som en elev uttrycker det:

E: — Finns ju vissa som inte tinker ens pa 4 planera.

I. —Jasa?

E: — Niej. Dom.. ja, Iran, Irak, dom som har det svért, dom planerar vil inte s& mycket.

(Tror du inte det?) Bara pa en sak kanske; fly dirifran. (mm) ...Vi har ju barn

over...flera ldnder 6ver hela virlden hir i skolan. Albanien, Turkiet, allt mojligt.

—Ja. Och dom planerar inte sa mycket tror du, mer &n...

E: — Mja, nir man kommer till mera stater sadir, borjar det vil bli mer planering /.../
Typ: Norge, Amerika, Sverige. (7)

=

Individens relativa oberoende kan innebira béade frihet att forma sitt liv efter
eget huvud och vanda infor kravet att fatta egna beslut. En mangfald alternativ
aktualiserar formagan att vilja; att Gverblicka, bedoma och agera, i relation till
medvetna eller omedvetna mal. Planering och sjélvdisciplin blir viktiga red-
skap for att utforma ett livsprojekt, och forsta steget kan vara att skaffa sig en
bra utbildning. Planering implicerar en forestéllning om att framtiden dr moj-
lig att paverka, men olika livsbetingelser hdanger ihop med skilda férvintningar
och forhallningssitt och skilda strategier for att eventuellt planera sitt liv.

Olika forsorjningsformer medfor betydande skillnader 1 ménniskors livsvill-
kor och livsstil. Till exempel varierar inkomst, bostadssituation, utbildning,
kultur- och fritidsvanor kraftigt mellan minniskor, men inte slumpmaissigt
utan relaterat till yrke och position pa arbetsmarknaden. Ménniskor i olika
samhillsklasser har olika forutsittningar for att planera (Asplund 1983), man
kan tala om olika livsperspektiv. Dessutom varierar séttet att utnyttja utbild-
ningssystemet, sa att utbildningsniva och ddrmed position pa arbetsmarknaden
tenderar att *gd i arv’ och overforas fran en generation till nésta (jfr Bourdieu
1977, 1986).

Det kan framstd som motsédgelsefullt att i ena andetaget beskriva hur tradi-
tioner och kontextuella faktorer forsvagas och upploses, och i nésta andetag
redogora for strukturella faktorer och genomslagskraften hos det s.k. sociala
arvet. I relation till individuell frikoppling och 6kat oberoende av yttre fakto-
rer, forefaller inflytandet frén vért sociala ursprung paradoxalt. Men det ena
utesluter uppenbarligen inte det andra. En 6kad rorlighet och frihet pa det yttre
planet motsvaras inte automatiskt av en 6kad inre frihet, ibland kanske det rent
av kan vara tvirtom. En tiankbar forklaring till den skenbara motsigelsen och
till det forflutnas makt 6ver individen erbjuds av habitusbegreppet. Bourdieu
menar ju att till skillnad fran vetenskapliga hypoteser som korrigeras efter
varje avslutat experiment s omprovar vi inte de slutsatser vi en gng dragit av
véra praktiska erfarenheter. Tidiga erfarenheter far ett dominerande inflytande
eftersom senare erfarenheter uppfattas och tolkas inom ramen for véra tidi-
gaste erfarenheter och slutsatser enligt Bourdieu.
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The habitus — embodied history, internalized as a second nature and so forgotten
as history — is the active presence of the whole past of which it is the product.”
(Bourdieu 1990 s. 56)

’whithout violence, art or argument’, it tends to exclude all *extravagances’ ('not
for the likes of us’) (s. 56)

the hysteresis of habitus is doubtless one explanation of the structural lag between
opportunities and the dispositions to grasp them which is the cause of missed
opportunities (s. 59)

Samhillsforandringar i stort hanteras pa skilda sitt av ménniskor fran olika
samhillsskikt, liksom fordndrade arbetsformer i skolan tas emot och utnyttjas
pa olika vis av olika elever. Formagan att fanga tillfallet i flykten, att vara
disponerad att utnyttja situationer och ta vara pa sina mdojligheter, #r alltsé av
avgorande betydelse for utformningen av enskilda méinniskors liv. Inte minst
nér det géller val av utbildning, men dven i konkurrensen i klassrummet, &r det
latt att forestilla sig vad den formagan kan betyda. Eget arbete och elevernas
planeringsbok kan ses som ett uttryck for generella utvecklingstendenser som
individualisering, sjdlvdisciplin och effektivitet, och en inskolning till 6kat
inflytande och ansvar, och 6kad tidsmedvetenhet. Det verkar rimligt att anta att
eleverna har olika forutséttningar att hantera fordndringen och att de moter den
nya situationen pa olika sitt utifran sina tidigare erfarenheter. For att komma
ndrmare en forstaelse av eget arbete och elevernas planering borjar det bli hog
tid att lata elever och ldrare komma till tals. Men innan dess dr det pa sin plats
att jag redovisar mina 6verviaganden infor den empiriska studien.
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Del 2
Metod

I kapitel 3 behandlas metodvalet och utgdngspunkterna for studien, samt fra-
gor i samband med att anvinda barnintervjuer for datainsamling. Kapitel 4
beskriver tillvigagangssittet rent konkret, med datainsamling, bearbetning
och analys. Eftersom undersokningen genomférdes i tva steg, redovisas forst
intervjuerna som lag till grund for den fenomenografiska analysen, och sedan
de *muntliga enkiter’ som genomfordes ett halvar senare.






KAPITEL 3

Utgangspunkter

Nir det giller metodvalet framhélls ofta att valet av metod ska avgoras av
problemet. Svensson (1978) menar att om metodvalet grundas pa forgivet-
tagna vérderingar om vetenskapliga metoder finns en stor risk att fenomenen
inte betraktas som helheter, utan att metodsynen styr problemformuleringen.
Istéllet bor metoderna forankras och motiveras i relation till problemet. Detta
dr i och for sig en rimlig utgangspunkt, men kan ocksa ses som ett uttryck for
en idealistisk syn pé forskningsprocessen. Larsson (1994) framhéller att me-
todpreferenser bor kunna erkénnas:

Metoder ir inte neutrala ... det handlar om metod som ér forenad med perspek-
tiv. Dérfor dr det rimligt att man inte uteslutande har problemet som utgangs-
punkt. Att metodpreferenser kommer in i bilden blir inte helt orimligt och bor
kunna erkdnnas. (s. 169)

Metodpreferenser foreligger niar man viljer sitt forskningsproblem, och de pa-
verkar vad vi ser och formulerar som intressant och forskningsbart. Jag ser
metodvalet som resultatet av ett samspel mellan forskarens utgdngspunkter,
problemstillning och metodkidnnedom samt prioriteringar och mode i den
forskningsmiljo i vilken arbetet utfors. Avgorande i den hir undersékningen
blev insikten om problemets natur. Det studerade fenomenet giller inte hur
elevplanering faktiskt sker, utan hur den uppfattas eller tolkas av eleverna. Det
perspektivet leder fram till ett for mig ganska sjdlvklart val av metod. Fenome-
nografin innebér som jag ser det en beprovad mojlighet att studera ménniskors
uppfattningar i relation till ett konkret fenomen. Habitusbegreppet kan bidra
till en fordjupad forstaelse av den fenomenografiska analysens resultat, forut-
satt att sambandet mellan individ och uppfattning bibehélls. Jag vill betona att
studien i forsta hand syftar till att belysa ett fenomen, och att savil fenomeno-
grafin som habitusbegreppet ir att betrakta som hjidlpmedel for att forsta hur
eleverna forhaller sig till att sjdlva planera sitt arbete.

Att ndrma sig habitus

Outtalade dispositioner, som formar ménniskors handlingar pé ett icke-meka-
niskt sétt, 4r de mojliga att studera? Inte direkt, men indirekt, eftersom dispo-
sitionerna kommer till uttryck i ménniskors agerande. Man kan alltsa forsoka
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avldsa dispositionerna i form av ord eller handlingar. I bada fallen méste man
fokusera ménniskors prioriteringar och de omraden dir dessa kommer till ut-
tryck — vilket borde vara enkelt, eftersom habitus antas genomsyra alla omra-
den av minskligt liv. Man méaste dessutom soka efter framtrddande likheter och
skillnader inom och mellan grupper. Man kan antingen redovisa de olika siitt
pa vilka skilda habitus kommer till uttryck i minniskors val (Volvo eller Toy-
ota), eller forsoka tolka den bidrande konstruktionen, ’vérldsbilden’ eller det
tankesétt som prioriteringarna &r uttryck for. I realiteten dr det givetvis omgjligt
att skilja det yttre fran det inre i skapandet och uppritthallandet av habitus. Vad
jag menar dr att man kan vilja olika utgangspukter for att nirma sig habitus.

For att forstd hur elevers habitus paverkar deras instéllning till att planera
sitt skolarbete, kan man vélja att noga iaktta hur var och en hanterar sin plane-
ringsbok, eller hora vad de har att siga om planeringsboken. En kombination
skulle medfora ett mycket omfattande och komplext datamaterial. Svarigheten
med att observera ménniskors habitus via deras handlingar relativt en viss
foreteelse, 4r att det krdver ingdende studier av individernas kroppssprak. Att
vénta pa att eleverna spontant ska yttra sig om planeringsboken skulle vara
oerhort tidskrivande.! Att istéllet iscensitta intervjuer innebdr att systematiskt
fora upp fenomenet pa dagordningen, och ddrmed gora det dtminstone delvis
tillgéngligt for studium. En fordel med att ndrma sig méinniskors habitus och
dispositioner som de kommer till uttryck i ménniskors uttalanden, &r att det
finns ett beprovat tillvigagangssitt som tycks lampa sig for detta, nimligen
fenomenografin.

Fenomenografins kdnnetecken

Fenomenografin hor till de kvalitativa forskningstraditionerna, som har rotter
inom etnografi, hermeneutik och fenomenologi enligt Larsson (1994). Samti-
digt har fenomenografin i hog grad behandlat inldrningspsykologiska fragor.
Svensson (1989) menar att fenomenografin dr bade beskrivande och analytisk,
och har explorativa inslag i sdvil datainsamling som i bearbetning. Fenomeno-
grafi har ibland betraktats som en metod, men upphovsminnen vérjer sig mot
detta. Man menar att det centrala istéllet dr perspektivet, hur omvirlden fram-
stér for ménniskor, det s.k. “andra ordningens perspektiv”.?

Fenomenografin strivar efter att beskriva variationen i hur ménniskor upp-
fattar ett visst fenomen, genom att konstruera de olika synsitt eller tolknings-
ramar som ligger till grund for ménniskors uppfattningar. Uppfattningarna ka-
tegoriseras och kategorierna relateras till varandra, pa sa vis konstrueras ett
utfallsrum. Analysen géar bortom den individuella variation som alltid finns

! Jfr Dahlgren och Olsson (1985 s. 66) som gjorde ett forsok att finga barns spontana samtal om
lasning, men dvergav idén efter nagra fa dagar, huvudsakligen pa grund av att den visade sig vara
mycket tidskridvande.

2 Bourdieu (1976) anvinder ett snarlikt uttryck; “stratégies du second ordre” (s. 94).
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och fokuserar ’6verindividuella’ likheter och skillnader. Fenomenografiska
studier har ofta stannat vid konstruktionen av utfallsrummet och endast i un-
dantagsfall har man resonerat vidare t.ex. i termer av social bakgrund.? Kin-
netecknande for fenomenografin dr bland annat: halvstrukturerade intervjuer
med fokus pa ett specifikt fenomen, analys av ménniskors uppfattning av fe-
nomenet och tolkning av de underliggande tankefigurer som ligger till grund
for uppfattningarna. Marton (1978) definierar uppfattningar som nagot under-
forstatt;

det som inte behover sédgas eller som inte kan sédgas eftersom det aldrig har

varit foremal for reflexion. De utgor den referensram inom vilken vi samlar
vara kunskaper eller den grund pa vilka vi bygger véra resonemang. (s.20)

Vi avstar fran att yttra oss bade om ursprunget till, och handlingskonsekvenserna
av, de uppfattningar vi beskriver. (s.21)

Vi finner alltsa beskrivningskategorin i ett konkret sammanhang, men nér vi vil
har funnit den, lyfter vi ut den ur detta sammanhang ...

Pa detta sitt skiljer vi tankeformer fran enskilda individer. Enligt vart sitt att se
utgor tankeformer tillsammans ett 6verindividuellt system (s. 23)

Enligt Marton (1995) vixlar vi konstant mellan tva perspektiv, 4 ena sidan
formas vart tinkande av var omvirld, & andra sidan ger vi sjdlva mening och
innebord at omvirlden. Uppfattningar dr abstraherade aspekter av ménniskors
erfarenhet av ett fenomen. Marton (1984) anser att subjektiva olikheter, dvs.
skillnader i den uppfattade verkligheten ofta kan aterforas pa objektiva olikhe-
ter, dvs. pa skillnader i den verklighet som ménniskorna har erferenhet av och
befinner sig i. Aven Svensson (1984a, b) och Wenestam (1984) framhaller att
vad man uppméirksammar och vilken innebérd man ger detta dr beroende av
ens tidigare erfarenheter, dels i mer konkret bemirkelse och dels i form av
historiska och sociokulturella férhallanden.

Det ursprungliga syftet med fenomenografin var inte att jamféra individer:
”The aim ... is not, however, to classify people, nor is it to compare groups, to
explain, to predict, nor to make fair or unfair judgements of people.” (Marton
1981 s. 180). Markeringen kan ses som en antydan om att fenomenografin kan
anvindas for att exempelvis jamfora minniskor i vissa avseenden. For att det
ska vara mojligt krivs att sambandet mellan individer och uppfattningar bibe-
halls, vilket inte &r sjdlvklart inom den fenomenografiska traditionen, dven om
det inte #r ovanligt. Marton (1995) framhaller dock att det inte finns nigra
hinder for att kombinera en fenomenografisk analys med t.ex. kvantitativ ana-
lys eller jimforelser mellan grupper.

3 Sellerberg (1984) har i en hypotesprovande studie utgatt fran klassbakgrund i valet av intervju-
personer, och i analysen funnit tydliga likheter inom, och stora skillnader mellan, olika sociala
skikt. Ett sadant tillvigagangssitt kan dock medfora problem med forvintanseffekter bade vid
intervjun och analysen, nér intervjupersonernas bakgrund dr vil kénd for forskaren.

4 Lindblad (1983) argumenterar for att uppfattningar bér studeras i relation till individerna. Sé-
dana studier har genomforts av bl.a. Anderson och Lawenius (1984), Lybeck (1981) och Marton
och Mansson (1984).
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Relationen mellan habitus och uppfattning

Vid en hastig jamforelse kan Bourdieus habitus”-begrepp och Martons upp-
fattning” se ut att inte alls ha ndgot gemensamt. Begreppet habitus &r betydligt
dldre och mer etablerat med sina rotter inom klassisk sociologi, filosofi och
teologi.’ Habitus #r ett centralt begrepp i Bourdieus sociologiska arbeten dér
det anviinds dels for att forklara sambanden mellan ménniskors synsitt, age-
rande, val etc. och deras livsbetingelser, och dels for att integrera, eller Gver-
skrida determinism och frihet, medvetet och omedvetet, individ och samhiille
(Bourdieu 1980). Habitus i Bourdieus tappning begripliggdr paradoxer som att
praktiken sténdigt skiftar och stindigt upprepar sig.

Uppfattningar som det har anvints inom fenomenografin &r ett nyare och
mindre etablerat begrepp utvecklat inom den pedagogiska forskningen i Gote-
borg. Marton (1981) relaterar till inldrningspsykologin och inte minst till Pia-
get, vars tidiga arbeten han menar verensstimmer med det fenomenografiska
intresset, att studera ménniskors uppfattningar av sin omvirld och hur dessa
uppfattningar kan paverkas genom undervisning och ldrande. Marton (1986)
konstaterar att psykologiska modeller inte &r till stor hjélp nér det géller att
l6sa praktiska pedagogiska problem, och att fenomenografin utvecklats som
ett svar pa pedagogiska fragor. Man soker inte hur nagot faktiskt &r, utan hur
det uppfattas, alltsd relationen mellan ménniskan och omvarlden.

Hir framtrdder en likhet i kunskapsintresset, dir bada parter riktar sig mot
det som ligger mellan och férenar det subjektiva och det objektiva.® En annan
uppenbar likhet finns i det faktum att man ser det mellanliggande som outtalat
och ofta oreflekterat eller omedvetet, samtidigt som det betraktas som styrande
for var perception och vart sitt att tinka och handla. Bade uppfattningar och
habitus sdgs ha sin grund i individens erfarenheter, och bada beskrivs som
troga och ibland forvénansvirt motstandskraftiga mot fordndringar.” Ytterli-
gare en likhet dr betoningen av 6verindividuella monster och ointresset for att
studera enskilda individer.

Skillnader finns inte bara i de olika traditionerna och referensramarna utan
ocksa i hur begreppen definieras och vad de syftar till att forklara. En framtré-
dande olikhet dr hur man forhéller sig till sociala faktorer som livsvillkor,
bakgrund och uppvixtforhallanden. Hir finner Bourdieu sjilva utgangspunk-
ten for sina studier och det som ger dem innebord och relevans. Fenomenogra-
fin syftar till att producera forskning med relevans for verksamma lérare, ge-
nom att fokusera relationen mellan eleven och innehallet, istillet for att foku-

3 Broady (1990) och Callewaert (1992) hénvisar till medeltida teologi och Thomas av Aquino.

6 Skillnaden ér att Marton fokuserar *det’ i relation till nigot specifikt, medan Bourdieu ser ’det’
som uttryck for ndgot generellt.

7 Ett vilként fenomenografiskt exempel idr ekonomistudenter som efter hogskolestudier inte kan
forklara hur priset pa en bulle uppstér, dvs. generalisera sina nya teoretiska kunskaper till varda-
gen. Bourdieu konstaterar att uthalligheten i habitus kommer till synes nir ménniskor fortsitter att
gora som de alltid har gjort, trots att livsbetingelserna éndrats sa att deras invanda beteende inte
langre fungerar utan blivit till ett hinder for dem.
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sera elevens egenskaper eller bakgrund, faktorer som ldraren inte kan paverka.
Marton foresprakar ett fordindrat fokus fran variationens orsaker till det som
varierar, vilket innebir en orientering mot undervisningens innehall i kombi-
nation med en elevorientering mellan individ- och makroniva.

Sammanfattningsvis: ett emancipatoriskt intresse, om dn lagmalt, tycks for-
ena Marton och Bourdieu.® Det handlar om att 6ka ménniskors medvetenhet
och handlingsfrihet genom att det outtalade, som omedvetet styr oss, lyfts
fram i ljuset. Bada fokuserar de kollektiva men individuellt burna, erfarenhets-
grundade och kulturellt betingade referensramar, som oftast dr oformulerade
och omedvetna, men som styr vart agerande genom att utgéra den tolknings-
ram vars logik ger mening at och skapar virlden som den framtridder. Denna
ram framstar som mycket bestidndig och svar att paverka till exempel genom
formell undervisning. Skillnaderna ligger frimst i att Marton syftar till att
beskriva uppfattningar, som forutsdttningar for inldrning och undervisning
medan Bourdieus arbete syftar till att forklara forutsittningar for samhdillelig
reproduktion och fordndring.

Habitus sidgs uppsta ur uppvixt- och levnadsvillkor, och ha en bevarande/
konserverande funktion. Habitus har enligt Bourdieu en kroppslig forankring,
men genomsyrar dven tinkandet och handlandet. Habitus refererar till ett ge-
nerellt fenomen som enbart kan iakttas indirekt, i konkreta sammanhang. Upp-
fattningar sdgs uppsta i motet mellan ménniskan och fenomen i hennes om-
vérld. Studiet av uppfattningar dr ocksa kontextberoende i den meningen att
man maste studera uppfattningar av ett visst fenomen, det gar inte att studera
uppfattningar utan innehdll. Poidngen med fenomenografin som medel att
ndrma sig habitus #r just denna koppling till ett konkret innehall, som gor det
mojligt att studera uppfattningar av ett fenomen, utan att anvinda forutbe-
stamda kategorier.

Habitusbegreppet syftar i likhet med uppfattningar pa underliggande, osyn-
liga men styrande matriser for tolkning av tillvaron. Om uppfattningarna sitts
in i den kontext som habitusbegreppet erbjuder kan de ramas in i ett socioeko-
nomiskt perspektiv och habitus kan anvindas for att diskutera de uppfattningar
som viixt fram hos grupper av individer.” Habitus erbjuder dessutom en forkla-
ring till varfor uppfattningar 4r sa svéra att paverka.

Intervjuer erbjuder inte i forsta hand mojligheter att studera hur habitus tar
sig uttryck i kroppen. Kartlaggning av uppfattningar och konstruktion av be-
skrivningskategorier kan ddremot betraktas som beskrivningar av mentala el-
ler verbala uttryck for habitus, i relation till ett visst fenomen. Hur méinniskor
tanker och handlar &r beroende av i vilket sociokulturellt ssmmanhang de le-
ver. I studiet av enskilda aktorer kan mikro- och makronivan motas, det sub-
jektiva och det objektiva blir omgjligt att halla isdr. Min utgdngspunkt dr alltsa
att studiet av uppfattningar i kombination med uppgifter om individernas ur-

8 §e Lindblad (1983 s. 29) betriffande Marton och Callewaert (1992 s. 14) angéende Bourdieu.
° Atminstone nir det giller sociala fenomen. Det dr méjligt att resonemanget blir mindre giltigt i
relation till naturvetenskapliga begrepp.
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sprung och livsvillkor, erbjuder en méjlighet att fa en bild av ménniskors habi-
tus inom ett avgriansat omrade. Detta bor ge en god chans dels att forstd hur ett
fenomen uppfattas pa olika sitt av médnniskor, och dels en bild av hur ménnis-
kors uppfattningar paverkas av deras livsvillkor.!°

Om uppfattningar och forhéllningssitt

Begreppet uppfattning (eng. conception) har en mental klang, och ger associa-
tioner till ndgot kognitivt. Det antyder dessutom en riktning, av intryck utifran
omvérlden. Jag dr medveten om att fenomenografer inte anviinder uppfattning
i denna betydelse, men det forefaller som om fler &n jag associerat i liknande
banor. Marton (1995) foresprakar i senare texter att ersitta ”conceptions”, som
han menar ensidigt pekar mot tinkandet, med “ways of experiencing” (s.172).
Det som kallas uppfattningar skapas i métet mellan individen och omvérlden.
Detta mote ér inte mojligt eller meningsfullt att begrénsa till intellektuell akti-
vitet. Vi erfar omvirlden genom véar fysiska kropp och véra sinnen. Dessa
intryck bearbetas och tolkas i en process som firgas av vart forflutna, vara
tidigare erfarenheter och tolkningar.

En liknande bild ges av Dahlin (1993) som menar att uppfattningar uppstar,
eller aktivt skapas, i ett samspel mellan tinkande och varseblivning. Uppfatt-
ningar kan dven uppsta som resultat av passiv internalisering, nér vi véxer in i
en virld som redan konstituerats av andra ménniskor eller materiella och soci-
ala strukturer, menar Dahlin. Vi lever vara liv omgivna av féremal som "pro-
klamerar’ ménskliga intentioner, dven om vi inte alltid &ar klara 6ver vilka
dessa intentioner egentligen &r” (s. 17). Dahlin penetrerar fenomenografins
uppfattningsbegrepp, och konstaterar att det ligger ndra forestéllning, asikt,
upplevelse och erfarenhet (jfr eng. experience). En uppfattning sigs vara (re-
sultatet av) en inre mental handling i relation till ndgot i omvirlden, och kan
innefatta kognitiva aspekter av reflekterade och oreflekterade erfarenheter, och
sjalvreflektion. Enligt Dahlin &r det ett relativt komplext begrepp.

Lahdenperi (1997) arbetar med “diskursiva uppfattningar” som relateras till
forhallningssitt. I begreppet forhallningssitt ligger hon “forestillning, vérde-
ring och intention” (s. 92). Forhallningssitt dr for mig en term som innefattar
kroppsliga, emotionella och kognitiva aspekter, och som antyder en riktning,
inifran och ut. Det leder tanken till en aktiv individ i forhallande till omvérlden
(jfr Lahdenperis “intention”). Forhallningssitt betonar i mina 6ron individen
som (med)skapare av sin uppfattning och ger bredare associationer dn uppfatt-
ning.'! Férhdllningssditt anviinds hir som bendmning pa de kluster av uppfatt-

10 Jfr Svederberg (1997) som anviint habitusbegreppet i kombination med fenomenografi.

' Det inebiir att forhallningssitt ligger nirmare habitus, iven om habitus i sin tur 4r mer determi-
nistiskt med sin utgéngspunkt att vi gor vara val inom ramen for tvingande omsténdigheter. Jag
vill dock betona det frirum eller manéverutrymme inom ramarna som Bourdieu (1980) ocksa
erkinner (jfr Callewaert 1992; Reay 1995).
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ningar som ligger till grund for beskrivningskategorierna. Det kan vara en
bendmning som Gverbryggar avstandet mellan habitus och uppfattning och gor
det mojligt att hantera grianstrakterna ddaremellan. Men till vad dr det da inter-
vjupersonerna forhaller sig?

Definition av fenomenet

Argument for kvalitativa metoder brukar ofta poingtera den flexibilitet som
tillater det studerade fenomenet att trida fram utan att behdva reduceras till
forskarens forutbestimda ramar. Larsson (1986) géar dnnu lingre och menar
bara att det dr onskvért att man vet vad man dr ute efter innan man genomfor
sina intervjuer, men att man ibland tvingas att precisera fenomenet i samband
med bearbetningen: ”Vid avgriansningen av fenomenet kan man ibland fa hjélp
av det empiriska materialet — intervjuerna” (s. 36). En saddan standpunkt kriti-
seras av Hasselgren (1985), eftersom den medfor en risk att utsagorna ror olika
fenomen.

Begrepp som ’kraft’ och ’densitet’ kan preciseras enligt vetenskapliga defi-
nitioner. Andra s.k. sekunddrfenomen av mer komplex och oklar natur, kan i
sig sjélva sédgas vara uppfattningar, t.ex. ’lidrarskicklighet’. "Planering’ befin-
ner sig ndgonstans mittemellan dessa bada nivéer. Planering &r inte ett virde-
omdome i lika hog grad som ’skicklighet’ men saknar dnda en entydig defini-
tion. Det behGver inte innebira nagra problem eftersom jag inte dr ute efter att
undersoka hur elevernas uppfattningar foridndras, och eftersom hela skalan av
elevers sitt att uppfatta planering far anses vara relevant ur ett lararperspektiv.
Lindblad (1983) menar att sekunddrfenomen av diffus karaktér kan leda till en
sammanblandning mellan hur de intervjuade uppfattar ndgot och vad de upp-
fattar. Risken for en motsvarande sammanblandning finns som jag ser det dven
nir fenomenet dr vil preciserat i forvidg, men de intervjuade personerna av
nagon anledning inte talar om det som forskaren avsett. Hur gér man t.ex. om
det visar sig att eleverna inte anvinder sina planeringsbocker till planering? I
mitt fall d&ndrades fokus fran det mer generella fenomenet planering, till hur
eleverna uppfattade sin konkreta planeringsbok. Att gora fenomenografiska
analyser av allménna foreteelser, utan referens till en specifik kontext, avrads
bestimt:

Data originating from studies where the participants give an account of their ex-
periences of a particular situation, which is more or less the same for them all, is
much more meaningful from a phenomenographic point of view and much easier
to handle. (Marton 1995 s. 170)

Marton (1984) lyfter fram att vi tillbringar en stor del av var tid med att tala
med varandra om olika saker i tron att vi talar om samma sak, inte minst géller
detta i skolans virld. For att minimera det problemet har tyngdpunkten i ana-
lysen lagts pé intervjuavsnittet om elevernas planeringsbok. Fokus pa denna
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okar chanserna att jag och eleven talar om samma fenomen och vi dr mindre
beroende av var forforstaelse dn nér vi talar om t.ex. “planering pa fritiden”,
som 4r ett uttryck bemingt med sprakliga och kulturella forgivettaganden.

Kunskapande som relation

Det vanliga sittet att betrakta kunskap dr som nagot givet och bestadende. Ett
annat sétt dr att se kunskap som en relation mellan virlden och den som upp-
fattar virlden, eller mellan den som stiller fragor och den som svarar. Taylor
och Bogdan (1984) framhaller att det géller for en intervjuare att etablera en
Oppen, tillatande atmosfir, att vara en god lyssnare och att verkligen lata den
intervjuade komma till tals och ldgga fram sina erfarenheter och sin syn pa
virlden. ”The best way to do this is to relate to informants as people and not
mere sources of data” (s. 101).

Kvale (1996) ger en bild av kunskapskonstruktionen vid kvalitativa inter-
vjuer som en process i tva steg, dels vid intervjun, mellan forskaren och inter-
vjupersonen, dels vid rapporteringen, mellan forskaren och kollegorna. Kvale
anvinder tva metaforer for att beskriva olika sitt att se pa forskningsintervjun,
intervjuaren som guldgrivare, och intervjuaren som resendr. Guldgrivaren vet
exakt vad han soker och det giller bara att hitta och fa loss de efterstravade
guldkornen och ta hem dem i oforstort, opaverkat skick. Resendren beger sig
ut i en okédnd trakt och tillsammans med dem han méter skapar han forstaelse
for landskapet och dem som bor dir. Den kdnnedom han erhallit far sedan
formen av en berittelse nir han atervint hem. Fenomenografiska intervjuer
kan ses som tydliga exempel pa att utsagorna inte ligger och véntar, utan ska-
pas i intervjusituationen, antingen genom ett aktivt utbyte i dialogen, eller
genom att respondenten pa intervjuarens initiativ ger sig av pa en inre resa for
att sjdlv finna sina svar. Resonemanget innebér en upplosning, eller atminstone
en perspektivforskjutning, pa problemet med avvigningen mellan Gppenhet
och styrning.

Avvigningen mellan spontanitet och reflexion

Om sjédlva poidngen med kvalitativa intervjuer &r att de infe &r exakt lika darfor
att intervjupersonerna inte ir lika, da framstar det som missriktad nit att struk-
turera intervjuerna hart genom att te.x. stilla frigorna pa exakt samma sétt i
alla intervjuer. A andra sidan kan ju inte intervjun vara helt ostrukturerad, d&
haller den inte som underlag for en fenomenografisk analys av ett visst feno-
men. Fenomenografiska undersokningar har varierat i graden av struktur. En
vanlig stravan nir det giller studier av barn dr att nd deras spontana uppfatt-
ningar av fenomenet.!? Traditionellt blir d& frégan i vilken mé&n man kan und-

12 Se till exempel Dahlgren och Olsson (1985).
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vika att barnen anpassar sina svar till vad de tror att intervjuaren vill hora, och
hur man kan undvika att intervjuaren paverkar barnen i en viss riktning.

Samtidigt beskrivs uppfattningar som forgivettagna, ofta oreflekterade och
outtalade. Intervjutillfillet kan mycket vl vara forsta gdngen intervjupersonen
fatt anledning att fundera pa och formulera sig kring fenomenet ifriga. Hur
pass spontana respektive vilgrundade kan man da anse att utsagorna dr? Det dr
inte givet att de spontana uttrycken dr mer &kta eller representativa én de svar
som respondenten resonerar sig fram till under intervjuns géng.

Den varierande graden av struktur i de fenomenografiska studierna kan del-
vis bero pa de studerade fenomenens karaktir och delvis pa intervjupersoner-
nas alder. Jag kan tidnka mig att det nér det géller vuxna gar att vara bade mer
strukturerad betréffande formen, och mer ospecificerad nir det giller innehal-
let."* Med barn tror jag tvirtom att det kriivs en tydlig innehéllslig struktur,
men stor flexibilitet i formen, sa att varje barn bemots individuellt. Doverborg
och Pramling (1991) har kommit till samma standpunkt, att man maste vara
mycket klar 6ver vad man soker, men inte detaljplanera fragorna, det giller
istéllet att finna fragestdllningar som 6ppnar de ritta dorrarna. De framhaller
behovet av att som forberedelse for intervjun vistas i barnets miljo. Det ger
dels gemensamma erfarenheter att tala om, och dels en mojlighet att bekanta
sig nagot. En annan fordel &r att ha nagot konkret att utga fran vid intervjun.
Parker (1984) beskriver hur intervjuaren maste forhalla sig till skiftande sva-
righeter beroende pa barnens alder. Forskolebarn beskrivs som speciellt léttpa-
verkade av vuxna, medan barn i skoldldern (612 ar) identifierar sig alltmer
med kamraterna och istillet far en tendens att halla de vuxna lite pa avstand,
enligt Parker.

Sittet att stilla fragor

En intervju #r inget vanligt samtal. For att fa veta nadgot om det undersokta
fenomenet maste intervjuaren hela tiden styra samtalet i en viss riktning.
Pramling (1986b) beskriver processen som att: "En del barn dr osidkra och
vacklar ... Men efter pdtryckningar fran intervjuaren tar de flesta till slut still-
ning” (s. 69, min kursiv.). Aven Taylor och Bogdan (1984) niimner att intervju-
aren inte kan lata sig ndja med alltfor vaga undanglidande svar, utan genom
hela intervjun f6ljer upp, uppmuntrar och “constantly presses for clarification”
(s. 96 min kursiv.). Lindblad (1983) papekar att en alltfor mjuk ansats vid
intervjuerna kan leda till att utsagorna blir foga forpliktigande, allmint héllna
pastaenden. Det giller ocksa att undvika fragor som inbjuder till svar som ’vet
inte’. Ett sitt att géra det kan enligt Dahlgren och Olsson (1985) vara att
genom fragornas formulering forutsditta att barnet vet och kan svara och att
barnets svar dr alltid dr intressant, samt att det inte handlar om att svara ritt. De

13 Jimfor med Larsson (1986) som lade stor vikt vid att formulera ingéngsfrigor, till skillnad fran
Andersson och Lawenius (1984) som enbart angav ett tema for intervjuerna.
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menar ocksé att for att verkligen forsta hur barnet tdnker behovs ibland en
envis, ja rentav patringande intervjuare. Som en konsekvens av svara fragor
kan barnen kénna sig pressade och bli allt tystare, eller hitta pa svar. Det giller
att kidnna sina intervjupersoner sa vil att man kan ldsa mellan raderna siger
Taylor och Bogdan (1984). Kanske &r det littare med barn &n med vuxna?
Barns kroppssprak och mimik &r ofta mycket talande.

Barn dr mer foljsamma édn vuxna, och littare att paverka, vilket kréver storre
lyhordhet fran intervjuarens sida. Doverborg och Pramling (1991) framhaller
att: ”Oftast anstringer sig barnet for att lista ut vad det 4r den vuxne vill ha
reda pa” (s. 46). For att komma ifran denna onskan att vara till lags kan det
paradoxalt nog krivas drastiska exempel och tillspetsade fragor, som gar uto-
ver vardagen, saknar facit och inbjuder till egna stidllningstaganden. Kvale
(1996) anser att det 4r mycket ldmpligt att stélla ledande fragor vid kvalitativa
intervjuer, dels for att kontrollera svarens konsistens, dels for att kontrollera
intervjuarens tolkningar.

Thus, contrary to popular opinion, leading questions do not always reduce the
reliability of interviews, but may enhance it; rather than being used too much,
deliberately leading questions are today probably applied too little in qualitative
research interviews. (Kvale 1996 s. 158)

the interview is a conversation in which the data arise in an interpersonal
relationship, coauthored and coproduced by interviewer and interviewee. The
decisive issue is then not whether to lead or not to lead, but where the inter-
view questions should lead, and whether they will lead in important directions,
producing new, trustworthy, and interesting knowledge. (s. 159)

Problemet &r att hitta den optimala nivan mellan & ena sidan vad intervjuperso-
nen tal eller behover i form av provokationer for att uttala sig, och a andra
sidan hur langt man kan g utan intervjuaren borjar formulera sina egna svar,
och respondenten tystnar.

Forvandlingen fran tal till text

Att skriva ut de inspelade intervjuerna &r en procedur som varken 4r litt, snabb
eller sjalvklar. Uppgiften 4r att omforma talat sprak till skrivet sprak, och for
dessa bada uttrycksformer rader helt olika regler. Om man skulle forsoka
skriva ner alla ljud man kan hora pa banden tror jag det skulle bli en "text’ som
krédver att man ldr sig ldsa pa nytt. Syftet med att skriva ut inspelade intervjuer
ir ju att overfora tal till skrift sa att intervjun blir lisbar och tillginglig for
analys. Genom denna process forvandlas materialet mer eller mindre, och mer
eller mindre medvetet. Kvale (1996) lyfter fram den forbisedda problematiken
med att ga fran tal till text och jimfor det med att gé fran dngens levande,
fargrika blommor till herbariets bleka reliker:
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To transscribe means to transform, to change from one form to another. Attempts
at verbatim interview transcriptions produce hybrids, artificial constructs that are
adequate to neither the lived oral conversation nor the formal style of written
texts. Transcriptions are translations from one language to another (s. 166)

En speciell aspekt av relationen mellan tal och skrift dr nér intervjupersonen
talar dialekt. Repstad (1993) anser att man vid rapportering ska vara forsiktig
med citat pa dialekt:

For det forsta #r det svart att i skrift aterge dialekt, for det andra kan det litt 1ata
nedlatande eller te sig etnocentriskt nidr man aterger citaten pa dialekt. De som
uttalar sig framstar litt som naiva, exotiska och 16jliga trots att de bara har anvint
sitt vardagssprak. (s. 108)

Dialektalt uttal framstar i skrift som fullt av konnotationer, t.ex. lantligt, omo-
dernt och tontigt, eller slarvigt. Jimfor skriftsprakets hidr’ med [hdnni], eller
’vad dr det hiar’ med intervjuarens [va’ere hér]. Transformering till ljudtrogen
skrift blir i det fallet direkt missvisande i relation till den ursprungliga innebor-
den. Problemet giller forstas inte bara vid rapportering utan dven vid utskrift
och analys av materialet, om &n i mindre grad. Man kan vinja sig vid att ldsa
dialekt, men fragan dr om det dr motiverat att ldra sig skriva pa dialekten
ifraga.

Intervjuerna skrevs ut ordagrant. Vid ndrmare eftertanke betraktar jag det
som bade en ambition och en floskel. Det var nér jag upptickte att jag hade en
tendens att snygga till mina egna uttalanden enligt skriftsprakliga normer, och
vara ljudtrogen i utskriften av elevernas uttalanden som jag borjade fundera.
Det ledde mig till en modifierad instéllning till begreppet ordagrann utskrift.
Jag har efterstrdvat maximal trohet mot uttalandenas innebord framfor deras
bokstav. Jag har inte skrivit ut stamning eller klart dialektala uttal utan for-
svenskat orden och anpassat mig till normer for det skrivna spraket — i syfte att
rikta ldsarens uppmdrksamhet mot innehdllet, vad som ségs, snarare dn hur det
sdgs.!4

Striavan efter objektivitet

The thing is that we can not describe a world which is independent of our descrip-
tions. Or of us as describers. We can not separate out the describer from descrip-
tion. Our world is a real world, but it is a described world. (Marton 1995 s. 172~
173)

For att strivan efter objektivitet ska vara trovirdig maste vi borja med att
erkdnna subjektiviteten. Genom att erkidnna det subjektiva inslaget i form av
bedomningar i all forskning, och all forskning som uttryck for virderingar, blir
14 Omtagningar, hummanden osv. ir dock &tergivna i detalj, med undantag for intervjuarens in-

stimmanden nér respontenten fortsitter utan avbrott. Pauser, starkt betonade ord etc. har ocksa
markerats i utskriften.
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det mojligt att forhélla sig mer medvetet till relationen mellan det subjektiva
och det objektiva. For att inte erkidnnandet av det subjektiva ska dverga i total
relativism krdvs att strdvan efter objektivitet bevaras och vidareutvecklas,
samt att betydelsen av objektivitet forskjuts, fran métbarhet till genomskadlig-
het. Molander uttrycker ett likartat synstt:

Kvar star egentligen bara ett allmint krav pd att vetenskapliga resultat maste
framforas med stod och argumentation pa ett sitt som &r offentligt och begripligt
— och didrmed i princip bedombart av andra. (Molander 1990 s. 249)

Idén om sanning och objektivitet maste integrera, inte utesluta, det subjektiva.
Sanningslikhet, genomskadlighet, ppenhet och saklighet kan vara fruktbara
forhallningssitt i relation till teoriimpregnerade data och ofrankomliga, sub-
jektiva bedomningar. Ansatsen i denna studie &dr kvalitativ och inriktad mot
forstaelse. Undersokningen gors for att beskriva hur det undersokta fenomenet
uppfattas av berorda individer, och folka fenomenets forekomst mot bakgrund
av samhéllsutvecklingen. Genom att relatera individernas férhallningsstt till
deras sociala ursprung belyses sambandet mellan olika livsvillkor och skilda
synsitt. Avsikten &r att 6ka forstaelsen for det undersokta fenomenet.

Storsta delen av arbetet dr utfort som en fenomenografisk studie. De kate-
gorier som dérvid framtrétt dr att betrakta som studiens huvudresultat. Kun-
skapsintresset avgor om man anser det viasentligt att studera individers uppfatt-
ningar eller uppfattningar i sig. Analysenheten paverkar vilka kategorier som
framtrdder och blir tillgéngliga for beskrivning, och det &r skillnad pa att kate-
gorisera uppfattningar och individer. Med individen som analysenhet kan —
eller maste — kluster av uppfattningar kategoriseras. Generalisering r inte ak-
tuellt: ”The original finding of the categories of description is a form of disco-
very, and discoveries do not have to be replicable” (Marton 1986 s. 35). Mar-
ton papekar vidare att ingen kan kriva att tvd oberoende forskare skulle upp-
finna samma experiment, men att nir kategorierna vil har etablerats maste de
vara begripliga och mdjliga att kiinna igen for andra forskare.
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KAPITEL 4
Genomforande

Elevgruppens sammansattning

Jag har intervjuat 49 elever i tva aldersblandade klasser, arskurs fyra, fem och
sex, samt deras klassldrare.! Intervjuerna genomférdes i tvd mellansvenska
stider, den ena industriellt centrum, den andra administrativt centrum i regio-
nen. Mina kriterier var att skolorna skulle ha blandat upptagningsomrade med
inslag av flyktingbarn, och att arbetet 1 klasserna till stor del skulle vara orga-
niserat i form av eget arbete. Tilltrdde till skolorna var mycket enkelt att fa och
de ldrare jag hinvisades till var positiva. Efter ett inledande samtal med res-
pektive skolledare och ldrare skickades information hem till elevernas forild-
rar, med en forfrigan om tillatelse att intervjua deras barn. De etiska reglerna
fran humanistisk-samhéllsvetenskapliga forskningsradet (HSFR 1996) inne-
bar att fordldrarna forst ska tillfragas, om informanterna 4r under femton ar.
Om forildrarna lamnar sitt tillstind aterstar att lata barnet avgora om det vill
medverka eller ej.

Tva elever avbojde att medverka och de avstod savitt jag vet, av helt olika
skil. Bortfallet, 2 av 51 elever, &r inte sa stort att det dr problematiskt, men det
visar att &tminstone vissa barn upplevde en reell mojlighet att siga nej. Elev-
gruppen bestér av 20 flickor och 29 pojkar, diribland atta flyktingbarn.? Tabell
4.1 visar elevernas éalders- och konsfordelning i respektive skolklass.

I samband med intervjuerna vistades jag i de bada klasserna totalt 17 dagar
i oktober/november 1995, samt 4 dagar i maj 1996 for enkéterna. Intervjuerna
pagick 20-30 minuter, med nagra undantag for kortare och lingre samtal. Ut-
skrifterna omfattar cirka 600 sidor med 1,5 radavstand, variationen dr 8-20
sidor och median- och medelvirdet dr 12 sidor i bada klasserna.

Att intervjuerna kom att utforas i aldersintegrerade klasser var inget aktivt
val frdn min sida, men kan ses som en vink om sambandet mellan aldersinte-

! Ldrarna intervjuades for att jag skulle f4 tillfille att i lugn och ro hra dem utveckla sin syn pa
arbetets upplidggning, och framfor allt fa deras motiv till arbetsformen med eget arbete och elev-
planering. Lérarintervjuerna (se kap. 5) dr att betrakta som ett komplement till studien i sin helhet.
2 Med flyktingbarn menar jag barn som inte ir fédda i Sverige, utan har kommit hit med sina
familjer de senaste aren.
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Tabell 4.1. Elevernas fordelning pa skola, darskurs och kon

Akern Angen Tillsammans

Fl Po Tot Fl Po Tot Fl Po Tot
Ak4 4 4 8 5 5 10 9 9 18
Ak5 4 5 9 3 7 10 7 12 19
Ak 6 2 3 5 2 5 7 4 8 12%
Tot 10 12 22 10 17 27 20 29 49

* En elev som gar i k 7 ridknas hér och fortsittningsvis till 4k 6.

grering och individualiserad undervisning. Att intervjua samtliga elever i tva
hela klasser var ett sitt att fa tva stora undergrupper med inom sig likartade
villkor. Cirka femtio intervjuer bedomdes som ett tillrickligt stort antal for att
fa fram variationen i uppfattningarna, och ett tillrdckligt begrinsat antal for att
analysen inte skulle bli ytlig, vilket &r en risk med alltfér stora datamaterial
enligt Larsson (1986).

Anledningen till valet av mellanstadiet 4r min bedomning att elever i 10-12
ars aldern har formaga att resonera om abstrakta foreteelser, som exempelvis
planering (se Pramling 1987) och de dr kapabla att sitta ner och prata om ett
givet iamne med en tdmligen okind person. De har ocksa langre skolerfarenhet
dn yngre barn och dirfor mer att jamfora med, samt ett mer utvecklat sprak.
Allt detta bor underliitta intervjuerna. A andra sidan har barn i den &ldern
tilldgnat sig regler om artighet och social konvenans, och lart sig att i skolan
giller det att svara ritt pa fragor, vilket kan vara en svarighet. Den kan i viss
man avhjilpas om intervjuaren lyckas skapa ett avspénd situation dér alla svar
ir tillatna.

Elevintervjuer

En grundldaggande forutséttning for att intervjun ska kunna ske i en Gppen
atmosfir ar att barnet dr medvetet om sin ritt att sdga nej till medverkan, och
att den ritten giller savil fore som under intervjuns gang. Det dr viktigt att ett
nej accepteras och respekteras utan att ifragasittas, annars blir det 1itt patryck-
ningar, och frivilligheten urholkas snabbt. Bland de 51 eleverna i mina bada
klasser var det en som inte ville delta och en som efter ndgra minuters intervju
deklarerade att han inte ville mer. Jag ser det som tecken pa att mitt budskap
om frivillighet natt fram till eleverna. Detta dr extra viktigt ndr det gdller barn-
intervjuer eftersom situationen alltid dr ojamlik. En annan sak som &r speciellt
viktig dr att vara tydlig ndr man garanterar anonymitet och att verkligen halla
pa den efterat. Det giller att skydda barnen fran vilmenande vuxna, som enligt
Parker (1984) kan kriva att f4 ta del av barnens svar:
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children are, after all, seduced’ into the interview situation and, once in it, into
responding. (s. 25)

the child is especially vulnerable. Third parties, particularly parents and school
personnel, often feel they have a right to know the child’s responses to the inter-
viewer’s questions. (s. 26)

Vad har da intervjuaren att erbjuda barnet i utbyte? Ja, egentligen inget annat
dn en stunds odelad uppmaérksamhet. “For many children, it may be a rare
event indeed to have the eager and undivided attention of an adult” (Parker
1984 s. 22). Ett avbrott i den dagliga rutinen och tillfélle att bli inspelad pa
band och fa hora sin egen rost racker tydligen ganska langt enligt Dahlgren
och Olsson (1985):

Alla farhdgor om att det skulle bli svart att fa kontakt med barnen ... visade sig
vara helt ogrundade. Snarare blev vart problem det omvinda. Hur skulle vi pa ett
riktigt sétt (ur forskningssynvinkel) kanalisera beredvilligheten och viljan att
prata med oss (s. 60)

Doverborg och Pramling (1991) rapporterar liknande erfarenheter, barnen
tycker att det &r spannande och roligt att fa ga ifrén och bli intervjuade.

Fragekonstruktion och forberedelse

Intervjufragorna konstruerades med avsikten att fa fram elevernas uppfattning
av planering i allminhet, och individuell planering i skolan i synnerhet. En
annan avsikt var att fa en glimt av elevernas syn pa sin egen framtid, utifran
tanken att deras framtidssyn hdngde samman med deras syn pa planering. En
del av fragorna provades vid intervjuer med tre elever ur en 4-5-6:a. En av
eleverna beskrev da att anledningen till att man planerar i skolan &r att man ska
gora de svaraste sakerna forst sa att de blir firdiga, och ta de littaste och
roligaste sakerna sist. P4 fritiden dr det tvdrtom, dd planerar man sant man
tycker dr kul, och gor det forst. De 6vriga eleverna hade inte lika litt att reso-
nera om det abstrakta begreppet planering, sa kopplingen till elevernas plane-
ringsbocker blev en viktig forankring vid uppldggningen av intervjuerna.

Fragorna grupperades kring foljande teman; eget arbete, planeringsboken,
planering utanfor skolan och elevens yrkesplaner (se bil. 1). Nadgon gang foll
det sig naturligt med en annan ordningsf6ljd men i stort sett alla intervjuer fick
samma struktur. Innan jag paborjade intervjuerna i en klass vistades jag i klas-
sen i tva dagar. D4 fick jag dels nodvindig information om hur eget arbete var
upplagt och vilka bendmningar som anvindes i samband med detta, dels fick
jag mojlighet att bli ett bekant ansikte for barnen. Jag fick ocksa en inblick i
hur ldraren organiserat undervisningen och hur elevernas vardag kunde ge-
stalta sig. Denna information uppfattade jag som nddvindig for att kunna ge-
nomfora intervjuerna pa ett meningsfullt stt.
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Uppldggning och genomforande

De flesta intervjuer genomfordes i personalrum eller grupprum. Tyvérr fore-
kom vissa storningar bland annat i form av telefonsamtal. Vid saddana tillfdllen
avbrots intervjun medan vi véntade pa att bli ensamma igen. Omedelbart fore
varje intervju berittade jag for eleven att jag inte skulle tala om for nagon enda
minniska vad just hon eller han hade sagt, att det inte gick att svara ritt eller
fel pa fragorna, och att jag ville veta vad varje elev tyckte och tinkte. Jag
varnade ocksa for att jag kunde bli lite tjatig ibland, for att jag var angeldgen
om att verkligen forstd precis hur de menade.

En liten bandspelare med fristdende bordsmikrofon anvindes, motiverad av
krav pa hog ljudkvaliten vid utskriften. Inledningsvis stillde jag en friga om
deras associationer till ordet planering. Sé backade jag bandet och vi lyssnade
pa vara roster och kontrollerade att bandspelaren fungerade. Dirigenom gavs
ett tillfélle att tala om inspelningen, mikrofonen etc. och jag gav dessutom en
vink om vad intervjun skulle handla om. I ett par fall var eleverna inte fortjusta
i bandspelaren men godtog den efter forsdkringar om att ingen annan &n jag
skulle lyssna pa banden.

Fragorna om eget arbete fungerade som en allmin inledning, dir eleverna
fick beskriva nagot for dem vardagligt och vilkint, som rimligtvis var obekant
for mig.® Planeringsboken utreddes mer i detalj, dd jag tog fram ett nytt, oan-
vént exemplar som utgangspunkt for samtalet. Anledningen till att jag inte
anvédnde deras personliga planeringsbocker var min bedomning att det skulle
forskjuta fokus fran elevernas syn pa planeringsboken till deras skolprestatio-
ner, vilket ju 1ag utanfor mitt fokus. Till att borja med bad jag eleven forklara
hur man skulle anvéinda en planeringsbok och vad man skulle ha den till. Te-
mat avslutades med en fiktiv situation dédr en ny elev kom till klassen och
respondenten ombads forklara for den nya eleven hur boken skulle anvéndas.
Sa tog jag rollen av ny elev och protesterade; ”— Fy, det verkar besvirligt, jag
vill inte ha nan san hir bok! —Vad skulle du siga da?” Syftet med denna sek-
vens var att utmana eleven att komma med alla sina argument for planerings-
boken, och att prova konsistensen i elevens svar. Jag inbjod ocksa till en be-
kvidm 16sning; - Skulle det inte vara skont om magistern holl reda pa allt det
dér at er, sa behdvde ni inte skriva i boken?” Den ledande frigan visade sig ge
eleverna anledning att ta ldrarens perspektiv och motivera boken ur ldrarens
synvinkel, vilket jag inte hade vintat mig. Jag frigade om de ville tilligga
nagot och konstaterade darefter att vi pratat firdigt om planeringsboken och
lade undan den. En tydlig markering var nodvindig for annars fortsatte
eleverna att prata om skolplaneringen.* Ett ytterligare sitt att markera dver-
gangen till att tala om planering i allménhet var att starkt betona “pa fritiden,
efter skolan ...”.

3 Andenzs (1989) rekommenderar frigor som gor barnet till expert.
4 Doverborg och Pramling (1991) har samma erfarenhet, behovet att tydligt visa nir intervjun
byter inriktning.
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Efter fragor om likheter och skillnader mellan skolplanering och annan pla-
nering stilldes den svaraste, mest abstrakta fragan ”Vad betyder planering?”
Detta tema avslutades med tva drastiska hypotetiska fragor (inspirerade av
Dahlgren & Olsson 1985): ”Vad tror du skulle hinda om ingen i hela virlden
planerade?” och ”Hur skulle det bli om alla ménniskor planerade allting, jimt
och stindigt?” Det sista avsnittet om elevens framtid inleddes med en vilkénd,
nistan rituell fraga; ”Vad ska du bli nir du blir stor?” Uppfoljningsfragorna
handlade om hur eleven forestillde sig végen till sitt framtida yrke. Avslut-
ningsvis fragade jag om de ville sdga nagot mer, 6nskade dem lycka till med
sina framtidsplaner och tackade for intervjun.

Fragestil och felkillor

Intervjuernas omfattning varierade, liksom uppfoljningsfragor och utvik-
ningar beroende pa elevernas svar, kroppssprak etc. Jag strivade efter att eta-
blera en dppen, rak kommunikation och visa att alla svar var okej, genom att
acceptera och godta elevens respons, och med mina uppf6ljningsfragor ge
eleven utrymme for att bekrifta och fortydliga sina svar, snarare dn att lyfta
fram eventuella motségelser eller bristande logik. Jag forsokte skapa en sam-
talston som var sa pass trygg att det fanns utrymme f6r mig att genom utma-
ningar och verdrifter locka fram elevens hallning, givetvis med nyanserat
bemétande av varje individ. Syftet med detta var att forstérka elevernas utta-
landen och forstora deras tankesitt sa att det skulle framtrida sa tydligt som
mojligt for oss bada. Min egen bedomning r att detta lyckades over forvintan
i de allra flesta intervjuerna. Stod for bedomningen finns i elevernas viltalig-
het (600 s.) samt i det faktum att eleverna villigt stillde upp dven vid det
andra tillfdllet. Om de hade ként sig illa till mods tror jag dels att intervjuerna
hade blivit betydligt kortare och dels att eleverna inte hade varit positiva vid
det andra intervjutillfillet.

Nagra intervjuer dr dock tunnare dn de Ovriga. Kanske har jag inte lyckats
etablera det samforstand som krivdes i situationen. Kanske fungerade inte
mitt sétt att fraga for vissa elever. Andra uppenbara problem &r sprakforbist-
ring p.g.a. bristande kunskaper i svenska spraket hos vissa invandrarbarn,
blyghet, ovana vid hela intervjusituationen med en frimmande vuxen som
stiller konstiga fragor, osdkerheten i att vara ensam utan kompisar och sté for
sig sjilv, ridsla for att svara fel eller att svaren skulle licka ut, samt elevernas
allménna verbala formaga. En svarighet kan vara ovana vid eget arbete och
planeringsbok hos elever i arskurs fyra, intervjuerna gjordes under histen.
Man kan trots allt konstatera att de flesta elever har kunnat uttrycka sig person-
ligt och bade resonera och spekulera kring mina konkreta, abstrakta, och hypo-
tetiska fragor. Min egen upplevelse 4r att de flesta eleverna ldmnade intervjun
trotta men glada och stolta, efter ett koncentrationskridvande och delvis spén-
nande samtal.
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Bearbetning och analys

Intervjuerna analyserades gang pa géng. Jag sammanstillde information om
hur eleverna sig pa eget arbete, och hur de uppfattade planering utanfor skol-
kontexten. Det var ett mycket omfattande arbete som till en bérjan var inriktat
pa analys av elevsvaren pa bredden, fraga for fraga, vilket resulterade i Gver-
sikter snarare 4n i regelritta kvalitativa analyser. Andersson och Lawenius
(1984) beskriver det som att “kryssa mellan detaljanalys och helhetssyntes”
(s. 124). Dessa oversikter fyllde tva syften. Dels gav de allmén information
om eleverna som grupp och deras synsitt, dels gav de mig god kdinnedom om
det omfattande materialet. Ur sammanstéllningarna véxte en kategorisering
fram av elevernas uppfattning av planeringens idé.

Direfter var jag mogen att ta itu med intervjuavsnittet om planeringsboken.
Aven hir startade jag med att kategorisera elevernas argument. Det var fortfa-
rande svart att arbeta med individerna som analysenhet, och jag rorde mig mer
pa bredden #n pa djupet. Efter ett halvar av intensivt analysarbete kunde en
preliminir individkategorisering skonjas. Efter ytterligare nadgra méanaders l4s-
ning, omlisning, grupperingar och omgrupperingar — men nu hela tiden pro-
vande kring samma kategorier, tog analysen av elevernas forhallningssitt till
planeringsboken form. Jag &r vél medveten om att man alltid kan diskutera
enskilda individers placering i en viss kategori. Det &r resultatet av min be-
domning och tolkning och kan dirfor alltid ifragasittas, men jag vagar pasta
att det finns grund i materialet for de tre kategorierna med sina underkatego-
rier. Jag instimmer helt med Lahdenperd (1997) nér hon betraktar sina katego-
riseringar som resultatet av ett personligt arbete, och didrmed endast ett bland
flera sitt att aterge datamaterialet.

Utfallet tyder pa att en kombinerad analys av uppfattningar, och individers
uppfattningar, kan vidga och nyansera resultaten. Den fenomenografiska ana-
lysen genomfordes i tva steg, dels med uppfattningar som enhet och dels med
individers forhallningssétt som enhet. Det forsta steget resulterade i tva kate-
gorier som svar pa planeringens idé. Det intressanta #r att nér analysen fort-
satte med fokus pa planering i skolan och individer som analysenhet, tillkom
en visentlig kategori, som alltsa inte framtrddde nér uppfattningarna studera-
des frikopplade frén individerna. Det kan bero pa att uppfattningar och indivi-
duella forhallningssitt inte 4r samma sak, och att materialet alltsa helt logiskt
ger upphov till olika utfallsrum. Det kan dven bero pa att skolplanering till sin
natur skiljer sig fran annan planering s att det uppstar en helt ny kategori. Det
kan ocksé bero pa att skdrpan och nyanserna i intervjuerna 6kar nér vi talar om
ett konkret, patagligt foremal; planeringsboken.

Enkiter

Avsikten med det andra steget i datainsamlingen var att fa in uppgifter om
elevernas sociala bakgrund och familjernas livsvillkor och livsstil. Tillviga-
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gangssittet kan bast beskrivas som en muntlig enkit, alternativt en strukture-
rad intervju. Fordelarna med detta tillvigagangssitt relativt en mer 6ppen in-
tervju var att jag genast fick tillgéng till en begrinsad mingd information i
bearbetningsbart skick. Fordelarna relativt en traditionell enkit var att jag
kunde stilla foljdfragor, fortydliga och klara ut missforstand etc. tillsammans
med informanten. Jag kunde framfor allt minska problemet med de sprakliga
barridrer som jag visste existerade hos vissa elever, och som var det avgdrande
argumentet mot att genomfora skriftliga enkiter.

Ungefir ett halvar efter den forsta intervjun édkte jag tillbaka till skolorna
och triffade eleverna pa nytt. Jag satte mig enskilt med en elev i taget, stéllde
fragorna och fyllde i svaren under samtalets gang. Enkiterna genomfordes
under nagra skoldagar i slutet av maj 1996. Samtliga 49 barn som tidigare
intervjuats deltog. Det kan noteras att en av de tvd som avbdjde den forsta
intervjun nu var ivrig att delta. Den hir gdngen var det jag som tackade nej.

Enkitfragorna (bil. 2) &dr konstruerade utifran tankar om ekonomiska, kultu-
rella och sociala tillgéngar eller “kapital” (jfr Bourdieu 1986). Enkiten beror
breda omraden som forildrarnas yrken, familje- och bostadssituation, nirhet
till slaktingar, familjens semestervanor och fritidsintressen, samt kulturell kon-
sumtion och idrottsengagemang. Som indikatorer pa ekonomiskt kapital be-
traktas frimst uppgifter om forédldrarnas yrken samt bostadsform och semes-
tervanor. Fragor om teater-, konsert- och museibesok, fritidsaktiviteter m.m.
ger en antydan om kulturellt kapital. Socialt kapital har belysts genom fragor
om forankring i form av bofasthet, och geografisk nirhet till sldktingar, framst
far- och morforildrar.’

Sammanstéllningen av materialet gjordes manuellt med forédldrarnas yrke
(den hogsta positionen i familjen) som avgorande kriterium. For bestimning
och kodning anvindes SEI, socio-ekonomisk indelning fran folk- och bostads-
rakningen 1985 (SCB 1989). I négra fall dir fordldrarnas yrken var svéra att
klassificera pa grund av oklara uppgifter inhdmtades kompletterande informa-
tion fran ldrarna foljande termin. I tre fall kvarstar en viss osidkerhet om famil-
jerna ska riknas till hogre tjanstemain eller tjanstemén pa mellanniva. (De har
placerats pa mellanniva enligt principen: hogsta sdkra position.) Aven sken-
bart objektiva mallar och matt kriver vid tillimpningen mjukvara, dvs. be-
domningar, som paverkar resultatbilden.

Som komplettering till yrkeskategoriseringen sammanstélldes en del av en-
kitens ovriga information, exempelvis nagot om familjernas boende, forank-
ring 1 trakten, semestervanor och kulturkonsumtion. En alternativ indelning av
familjerna gjordes uitfran dessa socioekonomiska och kulturella monster. Den
kom att visa stora likheter med indelningen av familjer utifran SEI, vilket kan
tas som en bekriftelse pa att yrke dr en enskild faktor som har starkt samband
med livsstilen. I redovisningen framstills endast de enkitavsnitt som gett klara
indikationer pa skillnader i livsstil mellan olika socioekonomiska grupper.

3 Enkiitens sista frigor rorde skolan. Det avsnittet var utformat som en intervju med 6ppna fragor,

och svaren bandades. Avsikten var att komplettera den forsta intervjun, men materialet har ej
anvints i analysen.
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Felkillor och etiska problem

Nagra fa provenkiter genomfoérdes med barn vars bakgrund var kdnd for mig,
innan fragorna fick sin slutliga utformning. Slutsatsen av provenkaterna blir att
svaren inte #r helt tillforlitliga. Barnen kan ha missforstatt nagon fraga, svarat
fel, medvetet eller omedvetet forsokt forskona eller forringa utifran vad de
uppfattat som ldmpliga och onskvirda svar. De kan ocksa ha velat férenkla en
verklighet som var for komplex for att passa in i min fragemall. Svaren bor alltsa
tas med en nypa salt. Samtidigt dr detta felkéllor som vidhéftar alla typer av
datainsamling som inte kombineras med observationer eller oberoende kéllor.

Vid den andra datainsamlingsperioden var jag och eleverna bekanta med
varandra och aterseendet blev ofta priglat av glddje. Fragorna var dock betyd-
ligt mer styrda nu, s utrymmet for ett fritt resonemang hade krympts i mot-
svarande grad. Mitt intryck dr att barnen var angeldgna att svara sa drligt och
fullstandigt som mojligt pa fragorna. Jag forestéller mig att det hade varit svart
att stélla dessa kortfattade, i viss mening burdusa fragor och vinta mig korta,
raka svar, om inte fortroendet funnits kvar fran den tidigare intervjun. Jag har
for egen del lart mig att familjer som inte har bil, har ytterst séllan husvagn (!),
bat eller sommarstuga, och att stilla hela den rackan fragor till barn som svarat
nekande pa fragan om bil kdndes pinsamt och klumpigt. Flyktingbarn hade i
regel inte dessa tillgédngar, och det blev som ett slags Gvertramp att be dem
beskriva en brist pa materiella resurser som ju frigorna indikerade att man
kunde forvintas ha tillgéng till. Jag fick i nagot fall kénslan att barnet natur-
ligtvis var medvetet om dessa skillnader i livsvillkor, men inte tinkte pa eller
l4t sig nedslas av dem till vardags, och att mina fragor kunde vara sarande. Ett
exempel pa forskarens omedvetenhet och egenintresse, och ett forskningse-
tiskt dilemma, vad kan vi stilla till med med véra fragor och med vilken ritt?
Min upplevelse beskrivs triffande av Coles:

Certainly I ought to say that I myself have been gently ... reminded how absurd
some of my questions have been, how misleading or smug were the assumptions
they convey. The fact is that again and again I have seen a poor, a lowly, an
illiterate migrant worker wince a little at something I have said or done, smile a
little nervously ... wonder a little in his eyes about me and my purposes, and
through his grimace let me know the disapproval he surely has felt, and yes, the
criticism he also feels, the sober, thought-out criticism, perhaps not easily put into
words... (Coles, citerad i Taylor och Bogdan 1984 s. 96)

Jag upplevde ibland mina fragor som ’kulturella blaffor’ som kastades pa

oskyldiga barn. Ta till exempel fragan om vad forildrarna gor pa fritiden. Fra-

gan implicerar bland annat dels skillnad mellan arbetstid och fritid, dels att

man inte dr arbetslos. Ett exempel fran en intervju:

I: — Vad gor din mamma pa sin fritid?

E: Kastar en hastig blick pa intervjuaren for att se om jag skojar. Skrattar och skakar pa
huvudet. (12).

Det visade sig att familjen hade sex barn under tolv ar.
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Det forefaller orimligt att kriva att en intervju ska skénka respondenten
fornyad kraft eller 6kade resurser, vilket Mishler (1986) foresprakar. Déremot
verkar det rimligt att kriva att en intervju inte ska forsvaga respondenten. Jag
upplevde trots allt samtalen med eleverna som Omsesidiga och givande for
béada parter i de allra flesta fallen. Men i de 6vriga fallen da? Dér far forskar-
rollen ett exploaterande drag, informanterna sitter inne med ’ravaran’ som jag
behover for att genomféra mitt projekt. Inlevelse &r var enda mojlighet att
undvika ett okénsligt upptradande (jfr Holm 1985). Bidrar forskarutbildningen
till 6kad inlevelseforméga?
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Del 3
Resultat och diskussion

I detta avsnitt redovisas resultaten av datainsamling och analys. Resultaten
bygger pa olika killor: filtanteckningar, intervjuer med lidrare och elever, samt
en enkit till eleverna. Detta har resulterat i en stor mingd data, och det dr inte
meningsfullt — eller mojligt — att redovisa allt. Ibland kan nya betydelser upp-
std nidr data av olika slag relateras till varandra. Men pusselbitar far mening
forst nédr de placeras i en storre bild, dirfor avslutas varje resultatkapitel med
diskussionsavsnitt.

Kapitel 5 syftar till att ge en bild av hur arbetet dr upplagt i de bada klas-
serna och ldrarnas motiv for detta, samt en Oversikt dver elevernas synpunkter
pé eget arbete i allménhet. I kapitel 6 presenteras resultatet av den fenomeno-
grafiska anlysen: elevernas forhallningssitt till planeringsboken. Kapitel 7 be-
handlar elevernas sociala ursprung och hur det samvarierar med elevernas for-
héllningssitt, samt ger nagra exempel pa uttryck for elevernas skiftande livs-
villkor och habitus. Kapitel 8 innehéller en sammanfattande diskussion.






KAPITEL 5

Arbetssittet pd Akern och Angen

The aim ... is to make students independent thinkers and learners
who take responsibility for creating their own understanding and
knowledge.!

Det finns flera likheter mellan de tva aldersintegrerade klasserna, som omfattar
arskurserna fyra, fem och sex. I vardera klassen arbetar en manlig mellansta-
dieldrare med lang yrkeserfarenhet tillsammans med specialldrare och/eller
elevassistent. Undervisningen i engelska sker i tviargrupper med elever fran
parallellklasser. Musik, sl6jd och idrott ligger utanfor ”Jannes” och "Henriks”
arbetsuppgifter.> De bada lirarna ligger uttalad vikt vid social fostran, vilket
kommer till uttryck i form av samtal och dramadvningar i klasserna, for att 6ka
elevernas medvetenheten om samarbete, ansvar och kamratskap. Bada tva
framhaller att det dr otillrickligt om ldraren enbart fungerar som handledare.

En idgonfallande skillnad uppticker man i elevernas sa kallade planerings-
bocker. Eleverna pa Akern ska planera hur mycket skolarbete de ska klara av
under veckan (se bil. 3), medan eleverna pi Angen istillet ska notera vad de
gor, for att efterat kunna utvéirdera sin arbetsinsats (bil. 4). Detta skulle kunna
tolkas som att mitt ursprungliga intresse, elevers forstaelse av planering, inte
vore mojligt att undersoka. Snarare #r det sd att planering och utvirdering
ligger vildigt ndra varandra, och ibland dr de ndrmast oskiljaktiga. Badadera
krdver att man &r kapabel att gora en bedoémning. Bedomningen kan vara rik-
tad huvudsakligen mot det forflutna eller mot framtiden. Vad alla elever har
erfarenhet av och kan uttala sig om ir sjdlva “’planeringsboken”, den kallas sa
i bada klasserna. Det &r en anledning till att i resultatredovisningen ligga ton-
vikten pa de intervjuavsnitt som konkret behandlar planeringsboken.

Nedan beskrivs arbetet i klassrummen utifran mina filtanteckningar, och
lararintervjuerna sammanfattas utifran lararnas motiv till eget arbete. Sedan
presenteras elevernas synsitt och det som eleverna betraktar som podngen med
eget arbete, nimligen valmojligheten. Slutligen diskuteras vad eget arbete kan
betyda for elever och ldrare, och for interaktionsmonstret i klassrummet.

! Nuthall (1995 s. 122). ) B
2 Skolorna och klasserna kallas Akern och Angen. Lirarna kallas Janne respektive Henrik.
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Beskrivning av arbetet pi Akern

P4 Akern arbetar Janne, med 24 elever i sin klass. Elever och personal i denna
arbetsenhet #r ganska trangbodda. Det ir brist pa grupprum och andra extraut-
rymmen. Specialldraren finns ofta med inne i klassrummet eller direkt utanfor
vid en arbetsplats i korridoren dér hon arbetar med en elev i taget. Eleverna
kan sitta igdng med arbetet &ven om inte Janne &r i ndrheten. Ibland hénder det
att nagra stannar kvar pa rasten eller efter skoldagen for att gora fardigt sitt
arbete. Det hinder ocksa att nagon inte alls vill jobba utan dréller runt istéllet.
Liraren papekar att grupprummet ir till for att samarbeta om en uppgift, eller
hjdlpa varann i matte, inte till att “en ldser, en skriver, en riknar — alla pratar”.
Liraren tar ocksa upp hur man “umgés” med varandra. Nir de kastat snoboll
har han varit tvungen att ryta, och efterat fragar han: "Hur ska jag lata for att ni
ska ta mig pa allvar? Ska vi 16sa det genom att prata eller ska jag bli arg?
Risken med att ta i dr att de som inte gjort ndgot tar mest illa upp.”

I orienteringsdmnena samlas hela klassen, och undervisningen sker ofta i
form av filminslag och diskussioner. Janne forsoker fa igang samtal och reflex-
ioner t.ex. genom att ta upp det som hént i virlden den senaste veckan. Ofta &r
det méanga elever som &r tysta och bara ett fatal som deltar aktivt, elevernas
skiftande orientering i nyhetsflodet mérks tydligt. Nivéskillnaderna blir extra
stora i en aldersblandad klass, som dessutom innehéller flyktingbarn med va-
rierande kunskaper i svenska.

Eget arbete pa Akern giller enbart matematik och svenska och omfattar cirka
tio lektioner i veckan. Under eget arbete far eleverna vilja vilket dmne de vill
starta med, och sedan 4r det meningen att de ska byta efter halva tiden. Eleverna
planerar en vecka i taget, och uppmanas att bedoma hur mycket de kan hinna
med, “’planera in vad ni tror att ni hinner pa tre och en halv timme”. Sedan
markerar eleven med kryss i planeringsboken nir uppgifterna dr avklarade.
Varje vecka tar Janne hem elevernas arbets- och planeringsbocker (bil. 3) och
rittar, kommenterar och ger nya uppgifter. I planeringsboken skriver han for-
slag till uppgifter i matematik for varje enskild elev. Om eleven ridknar mindre
4n han borde enligt Jannes bedomning, skriver Janne in uppgifterna med blick,
och markerar dédrigenom for eleven att valfriheten tillfilligt dr satt ur spel.

I svenska far eleverna arbetsuppgifter for tre veckor i taget. Utgangspunkten
ar att ldsa en skonlitterdr bok och referera den. Sedan tillkommer 8-10 uppgif-
ter med olika svarighetsgrad, som t.ex. att vilja 20 substantiv ur boken och
skriva dem i pluralform, att skriva en berittelse osv. Vissa uppgifter dr obliga-
toriska. Det ger eleverna mojlighet att inom givna ramar vilja ambitionsniva
och fordjupning.

Motiv for eget arbete — lararintervju 1

Akerns larare, Janne, menar att matematik “kridver” individualisering annars
blir det oerhort trakigt, endera for svart eller for litt. Fordelar dr ocksé att man
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slipper elevernas tidvlande i matematik, och att ldrartid frigors i klassrummet,
eftersom rittning och planering gors efter lektionstid (pa sondagar). Svenska
”maste” vara individualiserat pa grund av de stora olikheterna i ldshastighet.
Svérigheten hir #r att hitta periodbocker pa rétt niva for varje elev. En nackdel
med eget arbete dr enligt Janne att det trots individualiseringen ibland blir for
l4tt eller for svart for eleverna, det kridvs en enorm elevkidnnedom for att kunna
”hélla dem pa griansen mellan vad de kan och inte kan”. En annan nackdel &r
att eget arbete innebidr en lasning av veckoschemat, “det dr ojuste att dndra
EA-timmarna”.? Janne vill inte individualisera orienteringsimnena. Han #r
radd att man dé gar miste om inslaget av vérderingar: ”O4 utan vdrderingar dr
ganska vérdelost!”

Arbetssittet leder enligt Janne till en fordndrad léararroll, ddr kontakten mel-
lan lédrare och elev blir mer personlig. For Jannes del innebér det att han i viss
man gjort avkall pa den ldrarroll han sjélv foredrar, att skapa spanning, vara i
centrum och “krangla till” saker for eleverna. Han vill problematisera, provo-
cera och uppmuntra eleverna att ta stillning med hjilp av “tankelekar och
forstandsspel istéllet for att proppa i dem”.

Milet med att eleverna sjélva planerar ir specifikt. Eleverna ska lira sig att
disponera sin tid och att ta ansvar for den del av ’jobbet” som sker hemma. De
ska se vilka dagar de ska arbeta hemma, och de ska sitta ett eget beting: "Hur
mycket ska jag klara av?” De ska ldra kiinna sin kapacitet och gora sina uppgif-
ter i tid. Janne podngterar for mig att det 4dr friga om méngdplanering och inte
innehallsplanering. Hans bakomliggande syfte ir att eleverna ska ldra sig att
kombinera en aktiv fritid med en aktiv skoltid — ménga elever pi Akern ir
mycket upptagna, med aktiviteter varje dag efter skolan. Ett annat syfte &r att
minska risken att eleverna misslyckas pa hogstadiet genom att de lir sig borja
“plugga” i tid och fordela ldsningen, inte borjar ldsa dagen fore ett prov. Ytter-
ligare en aspekt &r att planeringsboken 4r en mdjlighet till kommunikation med
hemmet. Fordldrarna kan se hur mycket barnet arbetar och ta del av ldrarens
kommentarer till eleven. Den skulle ocksé kunna anvindas for information och
synpunkter fran forildrarna till skolan, men enligt Janne dr det sillsynt med
“reaktioner” hemifran. Enligt Janne fungerar uppldaggningen allra bast i arskurs
sex, da forstdr eleverna verkligen, men hostterminen i arskurs fyra dr svar.

Ett dilemma for Janne &r att han vill att barn ska fa vara barn. Samtidigt
uppmuntrar skolan alltid dem som uppfor sig vuxet, vilket dven underléttar
lararjobbet. Janne menar ocksé att genom tidig specialisering, t.ex. inom idrot-
ten, blir barn patvingade en vuxenhet, trots att leklynnet egentligen &r — eller
skulle kunna vara — kvar mycket hogre upp i aldrarna. Janne uttrycker en
kluven instillning till individualiseringen i skolan. Han anser att den tvingats
fram av aldersintegreringen, och beklagar att den inte kommit ldngre. Samti-
digt fragar han sig om detta att beméta eleverna individuellt dr en f6ljd av —
eller rent av en forstdrkning av de tendenser till 6kad “egocentrering” han ser i

31 dagligt tal anviinder lirare och elever forkortningen frin schemat. De siiger helt enkelt [e a].
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sambhdllet. Janne anser att individualiseringen maste fortgd men att den i kom-
bination med datoriseringen kan leda till ett ensamt samhdlle, med risk for att
ménniskor utestings. "Kommer elever med svarigheter att fa ta aktiv del i
sambhdllet, eller kan det bli livslang arbetsloshet for vissa? Ska skolan ga sa
langt som att ldra barn att vara arbetslosa?” undrar Janne.

Beskrivning av arbetet pA Angen

P4 Angen arbetar Henrik med 27 elever i klassen. Ofta deltar en elevassistent
som speciellt dgnar sig at en av eleverna. Klassrummet #r ljust, ganska stort
och kinns frascht. Det dr moblerat med bord i grupper och lador for elevernas
material lings en vdagg. Eleverna verkar inriktade pa skolarbetet. Oftast fore-
faller arbetsdisciplinen spontan och god. Det &r lugnt och vilordnat. Henrik
haller varje vecka en del lektioner i helklass, ddr man till exempel pratar
matematik”. Henrik kan ocksa ga laget runt och fraga: "Hur &r en bra kom-
pis?” eller ta upp fragor som: “Finns det ndgra vinnare i krig?”

Eget arbete omfattar pA Angen nio lektioner per vecka, tre i vardera
svenska, matematik och orienteringsimnen. I svenska dr utgangspunkten att
ldasa skonlitteratur och genomféra vissa uppgifter i samband med det. I mate-
matik ridknar eleverna bl.a. i “mattebok’ och gor “rdknesagor”. I orienterings-
amnena har klassen periodvis nagot gemensamt tema, och periodvis valfri
”forskning”. Eleverna fér sjdlva vilja ndr under veckan, och hur linge de vill
arbeta med varje dmne, men nér veckan dr slut ska de ha gjort tre lektioner i
varje dmne, och de bor arbeta med varje dmne minst 20 minuter i taget. Plane-
ringsboken (bil. 4) fordndras med jamna mellanrum och Henrik har just gatt
ifran att eleverna ska berdkna eller gissa vad de ska hinna pa en vecka. Istillet
skriver eleverna upp var de startar, och tonvikten ligger pa att de vid slutet av
varje vecka ska skriva en bedomning av hur de har arbetat, om de tagit ansvar
for sitt arbete under veckan, om de métt nagra svarigheter och om de skulle ha
behovt mer hjélp. Jag &r inte intresserad av hur ldngr du kom, jag &r intresse-
rad av vilket ansvar du tog.” Varje vecka har sedan Henrik ett kort uppfolj-
ningssamtal med varje elev utifran ”ansvars- och arbetsbedomningen”.

Motiv for eget arbete — lararintervju 2

Enligt Henrik &r planeringsboken och uppfoljningssamtalen en mojlighet for
honom att hélla sig a jour med alla elever. Syftet med uppldggningen &r forst
och framst att lata barnen arbeta utifran sina egna forutsittningar och att ge
barnen storre handlingsfrihet. De ska tycka att skolarbetet dr roligt och kédnna
att de kan paverka. P4 lang sikt ska de bli “individer som kan ta ett ansvar i
samhiillet ... kunna bade arbeta sjilva, och tillsammans med andra”. Tidigare
arbetade Henrik med ldrarstyrda beting, men det innebar stor risk for att bar-
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nen inriktade sig pa kvantitet istéllet for kvalitet, och han beskriver det som
visensskilt fran hur han arbetar nu.

Matematiken innehaller mycket fardighetstraning men dér far barnen ta an-
svar genom att med hjilp av diagnoser, och i samrad med ldraren, avgora nér
de kan ett avsnitt. Tavlingsmomentet minskar och mdjligheten for ldraren att
hjilpa alla som behover det dkar nir inte alla har matematik samtidigt, enligt
Henrik. Periodvis fér eleverna fordjupa sig inom svenska och so/no och da
viljer de helt fritt vad de vill "forska” om. Henrik menar att han successivt
lagger Gver allt storre ansvar pa barnen s att de ”jobbar utifran vad som stimu-
lerar och intresserar dem”. Den friheten ger enligt Henrik motiverade barn,
samtidigt som han uppnar vissa moment som faktasokning, skrivning, handstil
och stavning.

Manga barn klarar av arbetssittet mycket bra anser Henrik, men han maste
forstas dnda se till att han har kontakt med alla. En del barn kommer sjdlvmant
for att fa handledning, men andra maste ldraren soka upp. Vissa elever behover
mycket hjilp, kanske for att man 4r “’skolad att bli styrd”. Henrik &r inte helt
siker pa att alla elever verkligen har forstatt planeringsbokens fraga om an-
svarstagandet. Det r tillatet for eleverna att samarbeta, men: "Maénga viljer att
jobba sjdlva. Och det tinker inte jag gd in och forhindra dé ... utan da servar jag
dem med det hir gruppdynamiska pé andra sitt”, eftersom “det finns ett behov
av att jobba med hela gruppen”.

Lirarrollen har fordandrats ”fran att undervisa till att handleda”, men dven
om det forr “kiindes trostlost att std och undervisa hela gruppen och lura sig
sjdlv och tro att alla var med” tror inte Henrik att dagens trend med enbart
handledning kommer att ge “det bésta resultatet”. Henrik anser att undervis-
ning behovs for att ge impulser och introduktion: "De behdver min erfarenhet
dé, och nan slags 6vergripande blick och en genomgang”. Henrik menar att
arbetssittet leder till 6kad motivation och storre ansvarstagande hos eleverna.
Han anser ocksa att inslaget av kontroll har minskat och snarare overgatt till ett
behov av att ”stimma av”. Arbetssittet gor det enkelt att f4 en personlig kon-
takt med varje barn och Henrik trivs med sin roll och kénner att han verkligen
dgnar sig at det han ska.

Elevernas syn pa eget arbete

Efter denna inledande beskrivning av arbetets uppldggning och ldrarnas motiv
fokuseras nu elevernas upplevelser och synsitt. Till att borja med sammanfat-
tas information som jag erhallit genom att sammanstélla intervjusvaren fraga
for fraga. Det handlar alltsé inte om nagon djupare analys hér, utan syftet 4r att
ge en Overblick over de synsitt pd eget arbete som finns bland eleverna.
Eleverna i de bada klasserna uttalar sig i stort sett positivt om “ea”. Framfor
allt betonas friheten att sjélv fa vilja vad man ska arbeta med, valmojligheten
ir central for eleverna. Néagra elever #r neutrala, de har ingen uttalad &sikt om
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arbetssittet, och nagra dr negativa. Ett fatal elever anger bade for- och nackde-
lar med eget arbete. Elevernas argument for eget arbete kan sammanfattas i
foljande punkter:

— Man vill bestimma sjdlv ibland.

— Det dr inget tvang, man har ett val.

— Man lir sig ta ansvar.

— Man haller sjélv reda pa var man 4r”, och avlastar ddrmed ldraren.

— Man kan arbeta i sin egen takt.

— Man kan fa mer hjdlp nér inte alla raknar samtidigt.

— Man kan arbeta mer effektivt, t.ex. vilja svara uppgifter nir man &r pigg.

Vitsen med att skolarbetet bedrivs i form av eget arbete &r alltsa enligt de allra
flesta elever den valfrihet som erbjuds. Eleverna betonar ofta denna frihet, t.ex.
i sa starka ordalag som att ”da slipper man /.../tvengsarbeta” (39).* Valfriheten
bestar i att sjdlv avgora i vilken ordning man vill ta mnena och uppgifterna,
och i vissa fall vad man vill fordjupa sig 1 utdver de obligatoriska inslagen. Det
ar alltsé huvudsakligen &mnenas och uppgifternas ordningsféljd, som eleverna
kan bestimma. I mina 6gon dr denna frihet inte sa Gvervildigande, men de
flesta elever upplever valfriheten som en stor fordel, och ett reellt inflytande.
En flicka i arskurs fyra, som i 6vrigt var mycket tyst och forsagd, yttrade med
stort eftertryck: ”Man vill vil vilja sjilv nén gang ocksa, vad man vill gora”
(19). Eftersom eleverna uppfattar valmojligheten som den huvudsakliga po-
dngen med eget arbete kan det vara intressant att se ndrmare pa hur eleverna
hanterar dmnesvalet.

Hur gor eleverna nir de viljer dmne?

Forutsittningarna for amnesvalet ir lite olika i de bada klasserna. P4 Akern ir
det frdga om tva d&mnen, och man ska arbeta med bada tva varje gang man har
eget arbete. PA Angen ir det tre imnen att vilja mellan och det ska gd jimnt ut
varje vecka. Det betyder att Angens elever har storre spelrum vid sitt imnes-
val. Eleverna gor sina val enligt olika strategier. Manga har mer &n en bevekel-
segrund for sitt val, ett mycket vanligt argument 4r att man vill ha omvdéixling.
Det dr sd allmént att det ndmns av i stort sett alla. D4 eleverna har varit vaga i
sina svar har jag ofta fragat hur de brukar gora nér en ny vecka borjar, och alla
mojligheter star 6ppna. Eleverna viljer utifran olika kriterier. En utgédngspunkt
for valet ar att vilja i relation till sig sjdlv, spontant utifrdn vad man har lust
med, eller mer slumpartat, ”det spelar ingen roll”. En annan utgangspunkt dr
att vilja rationellt i relation till skolarbetet. Det kan handla om arbetsuppgif-
terna (vad man har mest kvar av, eller ndstan klart), arbetsvillkoren (trotthet,
tillgang till ldrarhjélp), eller arbetsrytmen (att rationalisera bort valet och ta

4 Siffran inom parentes efter varje elevcitat 4r en kiillhénvisning.
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dmnena i en bestimd ordning). En tredje utgangspunkt &r att eleverna viljer
utifran sina preferenser i relation till imnena. Det kan ske pa tre sinsemellan
helt olika sitt:

Spara — man tar det trakigaste dmnet forst.
Slosa — man tar det roligaste dmnet forst.
Trixa — man gor strategiska val for att maximera favoritdmnet.

Antalet elever som valde strategin Spara, och alltsa sparade sitt favoritdmne till
sist, skiljde sig markant mellan de bdda klasserna. P4 Angen var det endast 2
elever av 27 som upgav att de brukade géra si, medan det pa Akern giillde 8 av
22 elever. Den stora skillnaden kan eventuellt hiinga samman med de olika
villkoren for valet. P4 Akern giller valet bara den aktuella lektionen, pa Angen
kan strategin innebéra att man maste skjuta upp sitt favoritimne i flera dagar.
De béada varianterna Spara och Slosa, kan tinkas uppvisa ett samband med
elevernas sociala bakgrund (se kap 7).

Ett fatal av eleverna beskriver bade for- och nackdelar med eget arbete och
valmgjligheten. En nackdel dr att dverraskningsmomenten under skoldagen
forsvinner, forvintningarna ndr man kommer in efter rasten och inte vet vad
lararen har i beredskap. Ibland kunde det ocksa vara skont att slippa gora alla
dessa val, det kan vara svart och jobbigt att vilja, och det kanske faktiskt vore
béttre om magistern bestimde; ”om man inte har kommit s langt i nanting sa
kanske det dr lite dumt om man far vilja sjdlv om man tycker ett annat amne dr
roligare...fast det &r i alla fall bra” (47). En annan jimforande kommentar
handlar om hur det var nér alla elever gjorde samma sak: “Det var kul, for man
kunde hjélpa varandra mycket mer” (7).

En intressant upptickt under intervjuernas gang var att de barn som beskrev
bade for- och nackdelar med eget arbete ofta visade sig vara barn som hade
flyttat under skoltiden. De hade bytt skola, och hade f6ljaktligen nagot att
jamfora med. Detta indikerar att elevernas allmént positiva instéllning dr svar
att vardera, da majoriteten, atminstone i den ena klassen, har haft en liknande
uppliggning av skolarbetet dven pa lagstadiet. Deras erfarenheter dr begrin-
sade, och de har svart att féra hypotetiska resonemang.’

Ansvarig frihet

En av poingerna med eget arbete ur elevernas synvinkel dr mgjligheten att
”vilja sjdlv”, att ha inflytande 6ver sitt arbete. Det grundlidggande avgorandet,
om man ska arbeta dr inte aktuellt, underforstatt dr det redan avgjort. Ofta &r
dven innehéllet, vad, redan bestamt (jfr Sundgren 1996). Inflytandet ror istéllet
fragor av administrativ karaktir, eleven kan i viss man sjdlv besluta om for-
merna for arbetet, ndr och hur. Elevernas inflytande och deras planering hand-

> Barns begrinsade férmiga att resonera abstrakt gér deras utsagor snivare, men samtidigt mer
pélitliga i den bemirkelsen att de sannolikt relaterar till egna erfarenheter.
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lar i hog grad om deras frihet eller skyldighet att géra val och att “’ta ansvar
for”, dvs. genomfora och redovisa dessa. Manga elever sitter stort virde pa
detta inflytande och upplever ett okat sjdlvbestimmande. Andra elever ser fri-
heten som villkorlig, planeringen och valmgjligheten upplevs som ett krav.

Liararna betonar ofta elevernas ansvar, medan eleverna betonar frihket i sam-
band med eget arbete. Kanske &dr det just att ansvar och frihet later sig kombi-
neras, som mojliggor den positiva instillningen till eget arbete hos bade lirare
och elever. Man kan vilja vilketdera man vill se, och kombinationen ér tillsy-
nes oproblematisk. Bada dessa aspekter har en framskjuten roll i Lpo 94. Kan-
ske dr eget arbete den tulipanaros, som ldser upp problematiken kring frihet
och ansvar, och motsvarar uttrycket “ansvarig frihet” (s. 5)?

Man kan se de dagligen aterkommande valsituationerna som en upprepad
Ovning i att medvetet gbra bedomningar och val, och fatta beslut. Det stéller
krav pa — och utvecklar kanske — elevernas metakognitiva forméaga. Men alla
barn kanske inte vill eller kan vara “projektledare for sitt eget liv”’ (Dencik
1995 s. 79). En del elever uttrycker motstand, eller undviker dessa situationer,
exempelvis genom att tona ner eller rationalisera bort valet. Deras beteende
skulle kunna tolkas som motstrategier mot en fran deras horisont forcerad eller
patvingad *metamedvetenhet’. Eget arbete och “ansvarig frihet” medfor delvis
nya roller for ldrare och elever. Karakteristiskt 4r att inflytandet och ansvaret
ligger pa individniva och inte giller eleverna som grupp eller kollektiv.

Lararroll och klassrumskontroll

Eget arbete medfor en fordndrad situation i klassrummet. Helklassundervis-
ningen, ldrarledda genomgéngar som f6ljs av att alla elever arbetar med
samma sak, ersitts av individuellt arbete och elevernas arbetsuppgifter kan
vara vitt skilda. Svérighetsgrad och arbetstakt anpassas individuellt. Det finns
inte lingre nadgon uppenbar, synlig norm for vad alla bor prestera, och heller
inte nagot krav pa eleverna att halla ungefir samma arbetstakt. En fordel for
eleverna ir att de kan arbeta i sin egen takt, de slipper anpassa sig till varandra,
och lidraren behdver inte lingre ldgga sin energi pa att hélla ihop klassen niva-
missigt (jfr Carlgren 1994).

Eget arbete tycks vara en formel som mojliggor individualiserad undervis-
ning inom klassens ram, nagot som efterlysts sedan ldnge. Det &r dock viirt att
notera arbetsformens begriansningar, som antyds i de bada ldrarnas papekande
att lararledda lektioner ocksa behdvs — det récker inte att enbart vara handle-
dare. Det som riskerar att forsvinna om man inte vidtar motatgirder 4r bl.a.
inslag av socialt samspel och tillfdllen till debatt och stillningstagande. Eget
arbete ger ingen anledning till samarbete, utan sddana uppgifter maste aktivt
skapas och genomforas i andra sammanhang. En av ldrarna i min studie patalar
att eget arbete leder till att inslaget av vdrderingar i undervisningen riskerar att
forsvinna, vilket &dr orsaken till att han inte tillimpar eget arbete i orienterings-
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dmnena. Den andra ldraren dr medveten om problematiken, och tar upp ge-
mensamma samtal kring virderingsfragor. Detta visar att arbetssittet inte dr
allena saliggorande, dven om det 18ser vissa vilkdnda problem.

Lirarrollen dndras fran foreldsare till handledare, vilket stimmer med
Bickhams (1982) iakttagelser. Léraren arbetar i dialog med enskilda elever,
vilket kan innebira att ldrarens forvintningar pa den enskilde eleven far 6kad
betydelse.® Lirarna beskriver sin kontakt med eleverna som mer personlig nu
dn tidigare. Idealet ir att eleverna arbetar av ’fri vilja’ (jfr Bernstein 1983).
Mycket tycks handla om att utveckla elevernas ansvarskénsla for sina egna
studier, vilket ligger vil 1 linje med Lpo 94.

Disciplineringen avpersonifieras, den ir inte langre knuten till ldraren utan
dr istéllet inbyggd i systemet, i rutinerna, samt forvintas i hogre grad dn tidi-
gare utdvas av eleven sjilv, i form av sjdlvdisciplin. For ldrarna innebir eget
arbete att de efterstrivar elevernas frivilliga medverkan och anvénder vinlig-
het och forstaelse hellre én kritik och straff, for att forma eleverna att anpassa
sig och gora framsteg. Klassrumskontrollen bygger pa samarbete snarare dn pa
dominans och auktoritet. Fuglestad (1992) talar om makt grundad pa samspel
som “mild makt” (s. 148).

Denscombe (1985) hdavdar att varje kontrollstrategi fran lirarens sida mots
av motstrategier fran eleverna. Om han har ritt leder *milda’ strategier troligen
till att elevernas motstand blir indirekt och mer inriktat pa undanglidande ma-
novrer dn pa direkta, offentliga konfrontationer. Utrymmet for forhandlingar
och kopslédende okar formodligen ocksa. Nu giller det att genom smidighet
och dialog fa sin personliga vilja fram, dvs. att anvénda ldrarens egna metoder,
snarare dn att argumentera och soka stod av andra i en offentlig diskussion.

Makten, eller den 6msesidiga paverkan mellan ldrare och elever, dndrar ka-
raktir. Vintetider och syssloloshet har minimerats, vilket minskar risken for
oordning och risken (eller chansen) fér samordning och kollektivt motstand
fran eleverna. Om det mesta i klassrummet sker i helklass, infor 6ppen rida, ar
faktorer som grupptryck, 6ppna forhandlingar och direkta konfrontationer ett
sitt for eleverna att hdavda sig och gora sig horda — av fler dn lidraren. En enad
klass kan mobilisera avsevérd styrka i konfliktsituationer. Forutséttningarna
for denna situation, som kan uppsta om eleverna #r eniga och solidariska, eller
atminstone samordnar sig for en gemensam sak, dndras i och med eget arbete.
Kollektivt agerande fran elevernas sida blir mer eller mindre inaktuellt — eller
desarmerat, eftersom arbetsuppgifterna individualiseras och forhandlingarna
om dessa sker mellan ldraren och varje enskild elev.” Det finns inte nagot
forum for samordning, och knappast heller nagra motiv for kollektiva aktioner.
Lérarna beskriver istillet en mer personlig kontakt med eleverna. Eget arbete
leder till fordndrade interaktionsmonster i klassrummet. Eleverna agerar och
bemdts individuellt, under den del av skoldagen som Zgnas at eget arbete.

% Det #r en oppen friga hur eget arbete piverkar problematiken kring forvintanseffekter, se
Brophy (1983), Good (1995), Stipek (1981).
7 Jag kan inte 1ata bli att dra en parallell till fackféreningarna och den individuella 16nesittningen.
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KAPITEL 6
Elevernas forhallningssatt

Om man lyckas avskaffa vissa former for makt och kontroll
trider andra i deras stille.!

Elevernas planeringsbocker har en nyckelroll i upplidggningen av eget arbete.
De utgor grunden for ldrarnas betoning av ansvar och elevernas betoning av
frihet. I det hér kapitlet redovisas resultatet av den fenomenografiska analysen,
elevernas forhallningssitt till sina planeringsbocker. Men forst ska jag snudda
vid hur eleverna uppfattar planering i allménhet, utanfor skolkontexten. Sam-
manstéllningen &r baserad pa intervjufragor (se bil. 1) som: Vad betyder plane-
ring? Vad &r det man gor ndr man planerar? Finns det nagra likheter mellan att
planera pa fritiden, och i skolan? Finns det nagra skillander? Vad handlar all
planering om?

Elevernas forstaelse av planering

Om man undersoker huruvida eleverna kan se och kénna igen planering utan-
for skolan, och relaterar det till hur eleverna definierar planering, visar det sig
att barn som har svart att se planering i sin vardag ocksé ger mycket begrin-
sade forklaringar till planering. Vissa elever fornekar bestamt att de planerar
pa sin fritid. I mina 6ron later det motségelsefullt, di samtliga dessa elever
deltar i fritidsaktiviteter, redogdr for inkops- och semesterplaner etc. En for-
klaring kan vara att det bara dr en skriven planering som ridknas for dessa
elever. Andra elever kan didremot genast koppla planering till sin vardag. Ex-
empelvis berittar en pojke att han har en egen liten whiteboardtavla hemma,
dér han rangordnar alla sina fritidsaktiviteter och tar de roligaste forst: ’sa vet
jag om jag hinner med allt” (18). Men han kan inte forklara eller beskriva
planering pa annat sétt 4n med exempel. Kan det bero pa att planering ar sa
sjalvklart for honom att det sitter i ryggmérgen, som tyst kunskap? Nagra barn
kan ge ganska uttommande forklaringar till hur och varfér man planerar:

Man ténker sa det knakar, pa vad man ska gora /.../ kanske man skriver ner vad
man ska gora, eller s& forsoker man komma ihdg i huvet vad man ska gora /.../
forst maste man kanske veta vad man vill gora, a sen ska man tidnka pa att man ska
gora det ocksa /---/ Man maste ta reda pa vad som finns a gora liksom ocksd, det

! Broady (1980 s. 26).
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har jag glomt & siga /../ A tar man inte reda pa vad som finns, di kan man
omgjligt planera /.../ Planerar man inte, dd missar man saker ocksd, i livet,
mycket. (26)

En del elever papekar att det inte alltid gar som man har planerat. De dr med-
vetna om att oforutsedda saker kan intriffa som kullkastar planerna.? Frigorna
om vad som skulle hiinda om ingen i hela virlden — eller alla stindigt — plane-
rade stdlldes mot slutet av intervjuerna. Svaren &r ofta malande och emotio-
nellt laddade. Intressant &r att det finns en stor 6verlappning, nagra elever ger
t.0.m. samma svar pa bada fragorna. Ytterligheterna mots pa flera punkter. Nar
det giller att stindigt planera &r det flera elever som tycker det vore bra, men
ocksd méanga som papekar att det skulle vara jobbigt och besvirligt, man
skulle inte ma bra av att alltid planera. Att alltid planera skulle betyda ofrihet,
men att aldrig planera skulle betyda frihet pa griansen till kaos. Det verkar som
om konsekvenserna blir virre, om ingen planerade. Nagra elever tar upp att
man inte skulle dverleva, och flera talar om problem pa den politiska arenan.
Planering tycks uppfattas som ett nodvindigt och kraftfullt redskap som bor
anvindas med maétta. Planering dr ndgot som kan anvindas for att gora tillva-
ron lagom omvixlande, bade trygg och spiannande, och kan ses som ett medel
att reglera variationen i tillvaron.

Planering forefaller vara ett medel att skapa och uppritthalla ordning i olika
former och sammanhang, inte minst sociala. Utan planering skulle det bli pro-
blem i umginget mellan minniskor, menar manga elever. Planering tycks vara
en forutsittning for samordning och gemensamma aktiviteter, men ocksa for
att kunna handla individuellt och inte gora som alla andra. Sammanfattnings-
vis kan man ana olika perspektiv pa planering, dels som ett medel att kunna
genomfora det man sjdlv vill och inte bara folja med strommen, dels som
ndgot att folja och ritta sig efter, bestimt av t.ex. ldrare eller fordldrar. Det
handlar om att underordna eller 6verordna sig planen. Ett tredje perspektiv
betonar planering som samordning, for allas bésta.

Planering i och utanfor skolan skiljer sig at nir det géller innehall, form och
tidsperspektiv. Eleverna konstaterar framst att planeringen handlar om olika
saker och att man i skolan alltid skriver ner sin planering. Utanfor skolan kan
tidsperspektivet vara bade kortare och ldngre. I skolan dr det trdkigare och mer
rutinartat, “samma sak gér man” (24), och det kan vara forklaringen till att
man maste skriva upp saker, annars glommer man bort dem, for “om det 4r nan
rolig grej, dd kommer man ihag det 14tt” (5). I skolan har man inte heller nagot
val enligt manga elever: ”Vad man gor i skolan, det méaste man. Men vad man
ska g6’ hemma det bestimmer ingen” (23).

Efter denna utvikning om elevernas uppfattning av planering ’i allménhet’,
redovisas elevernas forhdllningssiitt till planering i skolan.

2 Vissa omstindigheter sigs ocksd gora att man inte vill, kan eller behéver planera. Minniskor
som inte planerar ir t.ex. uteliggare, arbetslosa, stiderskor, ménniskor pa flykt, bibisar, sana som
inte kan ldsa, men dven ménniskor med bra minne. Planerar mycket gor t.ex. kungen, statsminist-
rar, direktorer, ldrare — och barn som har déligt minne.
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Elevernas forhallningssitt till planeringsboken

Hir redovisas den fenomenografiska analysen av elevernas forhallningssitt till
planeringsboken, det konkreta féremalet for véart samtal i alla intervjuer. Man
skulle kunna dela upp eleverna i positiva och negativa och sedan hitta variatio-
ner inom vardera klustret (jfr Dahlgren & Olsson 1985). Jag har inte gatt till-
viga pa det sittet.’> De dimensioner som mejslats fram ur materialet och vig-
lett kategoriseringen &r istdllet elevernas egna intentioner och deras tolkning
av ldrarens motiv, samt forhallandet mellan sjdlvstindighet och anpassning.
De olika forhallningssitten har en vésentlig, grundldggande likhet, jag menar
att samtliga elever anpassar sig men pa kvalitativt skilda sitt. Hur eleverna
uppfattar planeringsboken beskrivs nedan med hjélp av metaforer. Syftet med
metaforer dr inte att ge en exakt beskrivning, utan att leda tankarna i en viss
riktning.* For att gora det har jag anvint metaforerna redskap, rils och riitte-
snore.

Ett redskap dr ndgot man anvinder nér det behovs, och sedan ligger man
undan det. Det fungerar som en hjélpreda, ens egen forlingda arm, ndgot som
man hanterar utifran egna syften och radande omsténdigheter. Det finns veder-
tagna sétt att anvinda ett redskap, men det &dr inget som hindrar att man provar
okonventionella grepp, utifran situationens krav och egna intentioner. Man
maste dock ta hinsyn till sjdlva redskapet och hur det &r utformat. Forhall-
ningsséttet 4r frihetligt.

En rdls har till uppgift att minska friktionen och l6pa 6ver eller férbi hinder
for att den som fdardas ska komma fram sa snabbt och effektivt som mojligt.
Resendren r inte intresserad av rdlsen som sadan, utan fokuserad pa att na sitt
mal och bryr sig mer om riktningen och farten. Rélsen &r underordnad syftet,
att snabbt nd malet, men resenéren ér dnda tvungen att f6lja den. Forhallnings-
sdttet dr prestationsinriktat.

Ett rdttesnore dr ett specifikt hjalpmedel som anvinds for att nagot ska bli
alldeles rakt och ritt. Det fungerar bara om man foljer det noga, varje avvi-
kelse forfelar dess syfte. Att folja ett rittesndre kan uppfattas vildigt olika
beroende pa om man sjélv dr angeldgen om att nagot ska bli rakt, om man bara
hinger med och foljer det som en snitslad bana, eller om man kénner sig
tvungen att folja det. Darfor finns har tre forhallningssitt; godvilligt, oreflekte-
rat och motvilligt.

Vid analysen har alltsa tre kategorier (och tre underkategorier) utkristallise-
rats. En mellankategori i bokstavlig bemirkelse #r Rils.> Det #r en intressant
kategori med inslag av bade Rittesnore och Redskap. I princip skulle eleverna

3 Det innebir att inom mina kategorier finns gradskillnader ifrAga om positivitet/negativitet. I de
flesta fall tror jag man kan utldsa ganska vil av kategoribeskrivningar och citat vilken instéllning
som dominerar i varje kategori. Det &r tydligt att férdelningen av positiva/negativa elever pa de
olika kategorierna uppvisar ett monster, men det har inte utgjort en indelningsgrund.

4 Schon (1979) menar att vi forstir omvirlden analogt, snarare #n logiskt, utifrén vara metaforer,
och att s.k. generativa metaforer leder till att vi ser ndgot pa ett nytt sitt.

> Nir metaforerna syftar pa kategorierna skriver jag dem med stor begynnelsebokstav.
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dér kunna fordelas mellan Redskap och Rittesnore. De bada grundldggande
forhallningssitten gar att skonja, i vissa fall ganska tydligt. Men det som moti-
verar en tredje kategori dr det uppskruvade tonldget, som dr mycket framtri-
dande i alla dessa intervjuer. Man skulle kunna séga att eleverna hér varierar i
fraga om att under- eller 6verordna sig planeringsboken, men forenas av att de
klart underordnar sig ett dominerande prestationskrav, vilket bland annat pa-
verkar deras syn pa ldraren och reglerna.

For att kunna diskutera resultaten utan omstindiga hinvisningar som t.ex.
’de elever som forhaller sig till planeringsboken som en Rils’, kommer jag i
fortséttningen att anvdnda mig av uttryck som ’de prestationsinriktade
eleverna’, med reservation for att det dr en forenkling, och infe ska tolkas som
en generell utsaga om elevernas instillning till livet i allmédnhet. Jag vill ocksa
poidngtera att undersokningen grundar sig pa *6gonblicksbilder’, och inte tar
nidgon hinsyn till att barn utvecklas och foridndras. Kategorierna beskrivs
nedan, och illustreras med citat ur intervjuerna.

Redskap — frihetlig anpassning

Eleverna i den hir kategorin anser att planeringsboken fyller flera funktioner
och kan anvindas pa olika sitt. De hanterar boken fritt, efter eget gottfinnande,
och de skulle inte vilja vara utan boken eftersom de upplever att den ér till
nytta for dem i deras egna strivanden. Eleverna ger uttryck for ett avspint,
frihetligt forhallande till planeringsboken. Den har ingen egen kraft, utan det
ar eleven som ger den dess status som ett redskap, vilket innebér att eleven
sjélv bestimmer Over hur boken anvénds. Eleven anvinder redskapet for egna
syften, ’da haller man reda pa sjdlv vad man ska gora och vad man vill gora,
kan man ju bestimma sjélv da” (42).

Elevernas forhallningssitt framstar som lugnt och sakligt, ’jag tycker det
hér dr en bra idé” (1). Man skulle kunna kalla det ’vuxet’, i den bemirkelsen
att de dr medvetna om sig sjdlva, sin forméga, sina prioriteringar etc., och om
lararens arbetssituation och motiv, samt att skolsituationen innebir vissa tving-
ande villkor. Att ritta sig efter dessa villkor tycks inte upplevas som ett neder-
lag utan mer som att folja spelreglerna. Det forekommer att man tar litt pa
eller sitter sig Over vissa normer och regler. I sa fall gors det medvetet, man
star for sitt agerande och kan motivera det. Det upplevs inte som ett regelbrott,
utan man anser att man begripit podngen med regeln, och foljer dess anda mer
4n dess bokstav: ”Jag bestimmer det lite sjalv” (28). “Det &r inte alltid jag
kryssar i sddir /.../ huvudsaken att jag gor lixan” (40).

Argumenten for boken handlar ofta om att den okar elevens oberoende och
sjalvstindighet, bade i relation till ldraren och till de 6vriga eleverna. Man
slipper vénta och friga, man kan arbeta i sin egen takt och dessutom &ver-
blicka sin arbetssituation, och dirmed i viss man kontrollera den. Eleverna i
den hir kategorin gor egna bedomningar av vad som ir en rimlig arbetspresta-
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tion och pressar sig i regel inte, men stiller vissa krav pa sig sjédlva; “man vill
ju inte jobba alltfor lite” (42), ”jag tycker att, jag ska kunna gjort allting som
jag har planerat in” (49). Elevernas ambitionsniva och prestationer racker for-
modligen gott och vél for ldrarens krav, de flesta av dessa elever forefaller att
ha Iitt for sig 1 skolan.

Eleverna relaterar inte sa ofta till lararen, men nir de gor det ses han an-
tingen som en sorts radgivare, eller ocksa for man ett resonemang om ldrarens
syften kontra ens egna syften med boken. Ett nistan obefintligt synsitt i den
hir kategorin &r att man skriver i planeringsboken for ldrarens skull. Om det
skulle uppsta problem av nagot slag vinder man sig ddremot sjdlvklart till
lararen, och utgér fran att man tillsammans kan hitta en 16sning, godtagbar for
bada parter. Om t.ex. en ny elev inte vill ha en planeringsbok “da skulle jag
nog siga att hon skulle prata med [ldraren] i séna fall ... Det skulle ju vart
bittre dn att hon satt 4, inte ville ha nan [skratt]” (39).°

Det forsta utdraget &r ett exempel pa den odramatiska instéllningen till pla-
neringsboken och prestationerna, kombinerat med en medvetenhet om skol-
plikten. Det gor inget om man inte hinner med allt, men man maste jobba.

I: —...man har den hdr for d komma ihdag alltsa?
E: — Ja, ungefir.
I: — Ungefir?

E: - ’ja. Komma ihag vad man ska géra & se vad man har gjort.

I: —Jaa...jaa

E: — Det 4r ungefir som & skriva en inkopslista nar man ska ga till affirn. Sa jag ska
kopa mjolk, a jag ska kopa dgg, a jag ska gora matteuppgiften, 135 till 137.

I: — Mm. Hiinder det ndn gdang att du, att du inte hinner gora sa mycket som du trodde?

E: —Ja, visst.

I: — Hur kiinns det da?

E: — dh, tar inte sdrskilt mycket illa upp /.../ jamenar, det gor alla @nda s att, de... det &r
inte sd noga
[~~~/

I: —...men om den hdr killen kommer nu dd d sa sdger han sdhdr, men det ddr verkar ju
Jéttebesviirligt, fy, jag vill inte ha ndn sdn ddir bok. Vad skulle du siga da da?

E: — Man ir sd illa tvungen. A ma- att man vinjer sej, ndr man har hallit pd med det i ett
par dar sa vinjer man sig.

I: — Mhm. Man dr tvungen alltsa?

E: — Ja, man har ju liksom inte nat val; nd, jag vill inte gora det hir, jag vill ga 4 kopa
glass istillet, utan det dr ju liksom skolarbete, det maste man gora. (30)

Foljande citat avser att visa elevernas medvetenhet om ldrarens syften, men att
de 4nda tar sig friheten att gora egna bedomningar och handla efter eget for-
stand. Den hir eleven anser sig nog inte behdva nagon planeringsbok, jamfort
med andra i klassen, men séger det inte rent ut, utan uttrycker sig i allmidnna
ordalag.

% For att virna anonymiteten anvinds inte ldrarnas eller skolornas pseudonymer. Nir eleverna
anvénder ldrarens fornamn markeras det som [ldraren].
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E: — 4 sen sd far man kryssa i hdrunder, hur manga man tror man klarar, da brukar jag
kryssa i tva, tre som grund & tva dir, eller nd’ sant dér eller tre dér...da brukar jag
kryssa i ofta som grund liksom...

I: — Som startpunkt

E: — M & sen ndr man mirker att jag hinner mer sa brukar jag kryssa for, egentligen &r
det vil kanske inte s& han vill att vi ska g&’, han vill vl att vi ska liksom titta igenom
4 kolla s& mycket ska jag gora a sa, men det kdnns liksom lite, jag vill hellre liksom
jobba & se, hur langt jag kommer, sé jag gorsa asa/.../

I: — Vinta lite! Tror du, tror du att magistern vill att ni ska kryssa i och bestamma er
fran borjan vad ni ska hinna? Va det sd du sa?

E: —e...ja’ tror det, men jag menar om man klarar av det andra sittet sa tror jag inte det
ir sd... men liksom det, det han vill det dr vil att vi ska forsoka hinna s& mycket som
mojligt & d& giller det liksom, ja, ha ett mal uppsatt vad man ska hinna till...
=

I: — Hordudu, dr det bra med en sdn hdr bok tycker du?

E: — Vet inte, for mej dr det vil liksom, det klart, det dr varken bra eller déligt. Jag ser
inga daliga sidor med det egentligen. Inte direkt nigra jag kommer pa... (28)

Avslutningsvis ett prov pa dessa elevers vuxenliknande resonemang. Citatet
visar hur eleven ser skolarbetet i ett livsperspektiv, och anser att 6kade krav
kan vara motiverade med tanke pa framtiden.

I: — Det hiir med G ta ansvar da? Ar det viktigt det?

E: - Jaa, det...jag tycker det &r viktigt 4 ldra sig ta ansvar. Det r ju det.

I: — Varfor dr det det da?

E: — For att det kommer de- man kommer & fa gora det manga ganger jusom fram-
over...Man maste va som, va beredd.

I: — Mhm. Tror du man mdste borja liira sig det nér man dr barn da?

E: — a javetinte riktigt. Jag tror man ska borja, néstan, ritt sa tidigt faktiskt. Fast inte sa
stort, utan borja smatt & sen far det bli storre. (13)

Rils — prestationsinriktad anpassning

Eleverna i den hér kategorin dr mycket prestationsinriktade. Det &r viktigt for
dem att hinna mycket och det far gérna ga snabbt ocksa. Inom gruppen har
eleverna dels nirliggande mal, som att undvika kritik och fa berom av ldraren,
och dels langsiktiga mal, som att skaffa sig en bra utbildning for att kunna fa
ett yrke som man kan trivas med, gérna nagot ’finare’ eller “lite storre” (35)
och inte nagot ’simpelt” (37).

Dessa elever verkar ytterst ambitiosa, for att inte séga stressade. De stravar
efter att hinna sa 1angt som mgjligt och hinna gora allt de planerat. De vill
bevisa att de kan jobba. Kanske dr det for mycket att kalla dem nervosa, men
det finns ett tydligt inslag av oro.” De stiller sd hoga krav pa sig sjilva att de
ofta maste parera kraven med olika knep for att minska pressen. Knepen, som
framtvingas av att de inte orkar leva upp till sina egna krav, upplevs som
regelbrott och forknippas med vanda och skuldkénslor.

7 Det finns elever som pé allvar oroar sig for att behéva g om en arskurs, om de exempelvis pratat
for mycket, eller inte arbetat tillrickligt — trots att det enligt min bedomning inte alls dr aktuellt.
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De prestationsinriktade eleverna tycks inte ha reflekterat ndrmare dver om
planeringsboken ir bra eller inte, de har nog for brattom for att fundera pa
sadant, men manga uttrycker en viss distans eller skepsis. Flera elever sdger att
de gidrna skulle slippa planeringsboken och hellre bara ”jobba pa”. Valmojlig-
heten och friheten virderas inte sa hogt av dessa elever. Ddremot uppskattar
eleverna att de kan arbeta mer effektivt, utifran sina egna forutsittningar. Man
har alltid nagot att gora och kan utnyttja arbetstiden pa bista sitt; “’nir jag har
gjort dom dir upgifterna sa dr det bara a /.../ hugga in pa nésta uppgift” (29).
Vintetiderna minimeras, tack vare planeringsboken kan man istéllet byta
dmne och slipper vinta pa hjilp; “det &r ju lektion man tappar bort, minuter,
fran lektionen” (14).

Eleverna forklarar att man maste kidnna till sin egen kapacitet, kunna be-
rikna vad man hinner med, och sedan verkligen genomfora det man har plane-
rat. Man maste kunna ”se framadt, /.../ sa att man verkligen jobbar det man har
kryssat i /---/ s& att man vet hur mycket man hinner med /.../ ja man méste
liksom kunna berikna sina egna kunskaper” (35). Om man inte klarar av det
man planerat da far man “kénna sej missndjd /.../ da far man forsoka go...ater-
gilda det till ndsta vecka /.../ sd kan man kénna sej nojd da /---/ jag vill aldrig
kdnna att jag har gjort, for lite” (47).

Tréningen i att planera och utvirdera kan komma till anvindning senare, i
arbetslivet. ”For senare kanske man blir chef nanstans, dd maste man ju ldgga
upp scheman 4 sd. A s& maste man ju kunna beriikna vad man ska géra under
da’n” (37). Man ser inte alls planeringsboken ur lirarens perspektiv, ldraren
ses som en funktionir, som ska dela ut berom eller kritik och forse eleverna
med uppgifter sa att de kan utnyttja tiden maximalt. De tva f6ljande utdragen
ar valda for att illustrera att eleverna kénner sig klart pressade och dverskrider
vissa grinser i sin prestationshets. Den forsta eleven har bade langsiktiga och
omedelbara mal med skolarbetet.

E: — Ja, man maste ta ansvar niar man planerar for, [ldraren] har sagt att man far inte ha
sd manga minuter pa sig alltsa, det far inte ta sa lang tid & planera. Minst en minut
ungefir for &, e...utvérdera sen planera /.../

I: — Jaha, varfor far det inte gora det da?

E: — Tar for mycket tid, om om vadheterdet, om man skulle ta tio minuter fran varje
vecka, alltsa aret runt, sa skulle det bli jittemanga minuter.

I: — Mhm...Har man inte, har man in- mdste man anvdnda dom till ndt annat da eller?

E: —Ja, det dr ju bra, man ldr sig ju mer om man anvéinder dom minutrarna till nd annat.

I: — Jaha. — Ja, det kanske man gor. Vad skulle man anvinda dom till istillet da?

E: — Jaa, ldsa eller forska mer, istéller for att man far mindre tid.

/-1

1: Varfor dr det sa viktigt d ta sitt ansvar da?

E: — Bara for att om man vill ha en bra utbildning s& maste man ju ta sitt ansvar och,
ldra sig mer alltsa tills man kommer upp till hogstadiet.

I: — Sa att ta sitt ansvar betyder att lira sig sa mycket som maojligt?

E: —Mm. A, dom hir sex dren d, innan vi gar upp pa hogstadiet.

/-1
I: — Ansvars- d arbetsbedomning. Ja. Vad dr det till for da?
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E: — Jaa, man, vadheterdet berittar hur de hir veckan har gatt & om man, om man har
jobbat bra. Det som &r bra med det hér ér att det mdrker ju han nir han kollar pa det
hér hur langt, man har hunnit hir. Sa ldser han igenom det hir, s mérker han; Jaa, du
sa- du har skrivit /.../ att matten har gétt bra men, det har varit jitteenkla sidor och du
bara har hunnit /.../ ett till atta sd...du vadheterdet du har nog inte jobbat sa bra den
hir veckan, kanske han séger.

1: — Mhm. — Hur kédnner man sig da da?

E: — Man kinner sig, jag vet inte, man kdnner sig knéckt & lurad, att man har skrivit, att
man har skrivit nat som inte ir sant. (mhm!) Niar man dnda vet om det.

I: — Mhm...kan det va sa?

E: - Jaa.

I: — Det kan det?

E: [tystnad]

I: — Varfor skriver man det bdittre dn det va da?

E: — Man vill inte, inte kdnna sig, liksom att man har jobbar daligt, /.../ man vill skriva
att jag har jobbat bra den hir veckan istillet for att det ska std sdhir; jag har jobbat
jattedaligt den hér veckan. Man vill ju hellre ha berdm #n, #n...vadheterdet....?

I: — Kritik

E: -Ja. (14)

Foljande citat dr ett resonemang om nackdelarna med att planera och fylla i
planeringsboken i férvig, och fordelarna med att istillet skriva i boken i efter-
hand. Fragan dr om det ir tillatet eller inte. For den hér eleven tycks det vara
ett sjalvindamal att hinna mycket.

E: — Om man har kryssat i sahir, tre rutor, & vadheterdet d& gér man vil- kimpar man
vil for & kunna gé dom tre rutorna...

I: —Jaa? Mm

E: — Men det gor i- absolut ingenting om man bara hinner tva rutor.

[~~~/

I: — Okej. Men kan man inte gora sahdr da for sikerhets skull, att man kryssar bara i
ett kryss pd matten, dd vet man att man ju klarar det?

E: —Joo, det kan man ju go’, men vadheterdet, vadheterdet, en del, dom brukar vadhe-
terdet, dom gor sdhdra — det gor jag ocksa ibland! — dom gor vadheterdet, dom
sdhira, gor den sidan, & sen kryssar dom i.

I: — Efterat?

E: —Jaa. A s& gor dom den, 4 sa kryssar dom i.---

I: — jaja, da kan det aldrig bli saddr att man- (nde) man har planerat- att man inte har
hunnit med.

E: — Née. Men vadheterdet...

I: — Men det dir inte sa man ska gora eller? Eller kan man gora sa?

E: — N4, man ska inte gora sa helst da, men, jag brukar oftast kryssa i hér under.

I: — Ja, just det. Men varfor gor man saddr att man ibland kryssar efterdt da?

E: — Vadheterdet, om man kryssar efterat da liksom, det &#r ungef- /.../ det &r ungefir
som 4 lura ldrarn, det &r inte sd bra da men...det- det dr bittre sé tycker jag. Det kinns
lite littare, underlittar. A sa ser jag sihir, om man har kryssat i: — Har jag kryssat i
sd manga??... Usch da. Liksom da tror man a far att det &r jdttesvart & riknar aldrig
hemma uschuschusch. Nér man gor sa dé liksom, da vet man, inte hur m-. D4 kénns
det littare.

I: — Om man kryssar i, i den hdr sd att sdga planeringsraden, (mm) forst ndr man har
gjort grejerna, (jaa) da kdanns det ldttare?

E: — Mm
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I: — For dd kinner man sej inte pressad?
E: — Née. Men om jag har séhira, om jag har gjort...om jag har, hit har jag, med kryss
sahdr, a sd kommer — jamen det ddr hinner jag ju inte med! Hur kunde jag va sa dum
a kryssa i s& mycket? Ja men om man inte har det dir, da s, da jobbar man pa
sdhira...som
I: — A sd sitter man kryssen efterdt d ser hur ldngt man hann.
E: — Ja. Men dé brukar man ocksa hinna ldngre.
I: — Da hinner man lingre??
E: - Ja jag tycker det. For vadheter det, da har man inte den dér pressen pa sej; Ni det
dédr kommer jag aldrig 4 hinna a ujujuj.
I: — Da behover man inte sitta a dgna tid dt om man ska hinna eller inte, (née) da kan
man rdkna istdllet
E: — N4, annars om man riknar, d& brukar man liksom téinka sahir; Ah, jag har sadar
mycket kvar, usch da, liksom. D& kan man inte koncentrera sej pa det man har nu. Da
sitter man & grubblar sahdr vad som kommer sen.
: —Ja, jag forstar. Har du sagt det hdr till magistern ndn gang?
: — Nie, inte---
: — Du sa att pa sdtt d vis dr det som att man lurar ldrarn ndr man kryssar i saddr.
E: - Jaa-
I: — Varfor det da?
E: - Ja, vet inte liksom, f6r & lura ldrarn, det- da tror han sahir; 4 han va bra pé a jobba,
som kom &nda hit bort, men liksom-
I: — Jaa, men det va han ju, ocksd?
E: — Jaa, man jobbar ju dit bort, men man gor det ldrtare for sej, om man gor s, tycker
jag.
I: — Jaha? Féar man inte det dd? Ar det inte bra d gora det ldttare for sig?
E: —Ja, dom har aldrig sagt att man inte far det. Det har dom aldrig sagt till mej. Men
jag tycker det blir littare dé, & komma ldngre. Det blir det. (45)

~omoe

Eleven ovan dr snarare ambitids dn motvillig, men trots det, eller kanske just
dérfor att hans egen ambition redan &r sé stark, blir han tvungen att hitta pa ett
sdtt att smita, att minska pressen. Han upplever det som fusk, men anser att
dndamalet helgar medlen, han hinner ju lingre och presterar mer.

Rittesnore A — godvillig anpassning

Eleverna i den hir kategorin godtar planeringsboken. De accepterar att hélla
sig till reglerna och sa att siga folja snoret, men inte oreflekterat utan de har
sina skél, antingen for att det hjédlper dem att uppna egna syften, eller for att
deras och ldrarens syften sammanfaller. De dr positiva till att fa arbeta i sin
egen takt och att fa vilja. Eleverna skriver i planeringsboken dels for sin egen
skull, for att komma ihag, och dels for att lararen ska veta: ”Om det va nat
svart, ---da kan han hjédlpa mej” (24). Att ta ansvar betyder att koncentrera sig
pa sitt eget arbete och “att man skoter sig pa sitf jobb /.../ bara man vill s gar
det” (21). Ibland hinder det forstas att man &r ”pratsugen, och att det &r trakigt
/.../ da sa sdger han att jag ska bittra mig, eller, férsoka a inte prata sd mycket
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/.../ det ska jag ju go
hjialpmedel.

Dessa elever vill gora allt ritt och riktigt och &dr angeldgna om att folja
reglerna. I den hér gruppen ser jag inget som kan tolkas som regelbrott eller
manipulation med lektionstimmar och ldxor. Ofta kan eleverna forstd och mo-
tivera reglerna med hinvisning till sin egen erfarenhet. De kan ocksa jamfora
med andra forhédllanden och dr medvetna om att skolarbetet skulle kunna vara
annorlunda upplagt — vilket betyder att de har en viss distans — men de upp-
skattar tingens nuvarande ordning; “Jag tycker inte det hir dr ndnting. Jo,
kanske litegrann, men i min land va det mycket svérare. /.../ om man inte
gjorde nan lixa da fick man, da fick man stryk” (31). Nagra tar upp att en
fordel med boken ir att man kan ta hem den sa att foréldrarna kan se vad man
gor 1 skolan: ”For det mesta brukar jag ta med den hdr hem och visa mamma
vad vi ska gora” (32). "Forildrarna vill att barnen ska lyssna pa ldraren” (10).

Ungefir hilften av dessa elever dr entusiastiska infor skolarbetet och klart
positiva till planeringsboken. De beskriver inga motséttningar mellan sina
egna och ldrarens intressen. Deras kdnsloméssiga engagemang tar sig sadana
uttryck som att man kinner sig stolt, glad och lycklig nir man har arbetat
mycket och att man skdms och kéinner sig skyldig om man har pratat istéllet
for att gora det man ska. Aven de som inte alltid brinner av iver, godtar lira-
rens vilja och stéller upp pa det 6verordnade malet, att ldra sig mer. De suckar
och pustar lite, men de vet vad det hela gar ut pa och accepterar det. Alltsa ar
planeringsboken anvidndbar och meningsfull — ett rittesnore &dr bra att ha nir
man vill att ndgot ska bli rakt.

Sammanfattningsvis kan man beskriva den hir kategorin som att eleverna i
hog grad identifierar sig och sina egna mal med ldrarens mal och metoder, man
har ett gemensamt projekt. Liraren uppfattas som en samarbetspartner eller en
trdnare som hjélper eleven pa vigen mot 6kade kunskaper. Eleverna ’spelar
med’ och vet om det. Det forsta utdraget kommer fran en flicka som sillan &r
n6jd med sig sjdlv. Om hon inte hinner vad hon planerat har hon arbetat daligt,
och om hon hinner mer har hon planerat fel, sdger hon. Citatet avser att belysa
hur de hir eleverna identifierar sig med ldraren. De ser hans situation, och de
stéller upp och forsoker hjilpa till.

(11). Ndar man behover bittra sig dr boken ett bra

I: — Mhm...men da sdger den hdr tjejen; Nd fy, vad besvdarligt! Det ddr vill inte jag
gora. Det kan vil magistern hdlla rdtt pd var jag dr...d forresten vet jag sjilv var jag
slutade lisa nanstans.

E: — Nej, men...det

I: — Vad sdger du dad da?

E: — Men det kan han ju inte, for att han har ju jéittemanga elever...

I: — Sd magistern kan inte halla rdtt pd det?

E: — Nej, for alla gor ju olika, liksom. A det ir svért & hilla reda pa det sjilv ocksa.

I: — Mhm. Men da sdger den hdr eleven; Ja, men i min gamla klass dd gjorde alla lika
samtidigt. Da hade alla matte samtidigt a svenska samtidigt, da behdovde man ingen
san hdr bok...

E: — Nja, men...vi tycker det &r bittre, sdger ja---
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I: — Varfor det da?

E: —Jo for att man far bestimma sjdlv vad man vill géra sd man inte, ja man inte vill
g6’ bok, da gér man inte det, dd gér man det andra.

I: — Mm. Mhm. Ja, men det héir dd, sdger den hdir tjejen, det ddr verkar ju jiittekonstigt!
Tala om om det har gdtt daligt a sdddr, det kan vdl va’ min hemlis.

E: — Ja, men, han maste ju se vad som har gétt déligt, s maste man ju tinka efter sjilv
vad man ska bittra & sa. (11)

Nista citat #r fran en intervju med en entusiastisk pojke. Det &r ett exempel pa
att eleverna i den hir kategorin forstar varfor de gar i skolan, och att de &r
positivt instillda. Regler och lixor fyller en funktion som eleverna forstar. De
tianker i kategorier som ritt och fel, och det tycks inte finnas nigra grazoner.

I: — Okej. Hordudu, kan du berditta for mig, vad det betyder nir man har eget arbete i
skolan?

E: — Vad det betyder??

I: — Ja, liksom, ibland stdr det ju svenska och matte a saddr pa schemat, och ibland stdar
det "eget arbete”. Vad iir det?

E: — Eget arbete?

I: - Jaa.

E: —Ja, man t-, man tar ansvar for sitt e- eget arbete.

I: — Mhmm! Man tar ansvar sjilv. (mm) Vad betyder det da?

E: — Ah det vet jag inte.

I: — Men om vi viinder pd det, a sdger vad bety- hur gor man om man inte tar ansvar
da?

E: — Ja, ma- man gor hela tiden fel.

I: — Vad dr det som dr fel da?

E: —Ja, de-... de- det vet jag inte /.../

I: — Mhm. Vad dr det som dr rdtt da?

E: — Ja, om man har kry- om man har kryssat i det arbete man ska gora! I 40 minuter
kanske, s& ska man gora det hela tiden, inte byta...Det &r ritt.

I: — Det dir ritt. Ar det nd mer som dr ritt?

E: —...ja. Jo, man ska inte, man ska inte forsoka f- tivla, & fuska.

I: — Ndihd. Det ska man inte gora

E: — Nie. Det ar fel.
[---/

1: — Varfor ska man skriva allt det dér da?

E: — Jo, for [liraren], — Ae jag vet inte!

I: -Du vet inte?

E: — Née! Det dr inte...

I: — Men... behdver du den hiir boken dd ibland? (ja) Skulle du klara dig lika bra utan
boken?

E: — Nie

I: — Nihi

E: — Aldrig! [med stor emfas]

I: — Aldrig!? (nd) Vad har du boken till da?

E: — Ja, man maste ju kolla hu- om man om man, man vet ju inte hur manga lektioner
det har gétt. S& man maste halla det hela tiden i minnet.

I: — Jaja.

E: — Man maéste ju tinka i matten; det 4r en sida, 4 sen hélla det i minnet ocksa, det &r
omojligt.
/-1
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I: — Jaa. Men om det vo- kunde det inte fd va sd hdr dd, att om du nu tycker om matte d
forskning, skulle inte du kunna fa ha det lite mera dd, d inte ldsa bok nan gang?

E: — Jo, man maste ju trina pa allt.

I: — Mdste man? (ja) Hur vet du det?

E: - Jo, ---till sist d&, om man inte har l4st nat, pa tva- ett ar. Eller nigra manader, sé ko-
man ju inte ldsa, da har man glomt bort allt.

I: — Tror du det?

E: —Ja. Sa var det for mig, nir jag gick i ettan. Sen, sen fuska jag lite alltsa

I: — Jasa? )

E: — Att jag laste aldrig. (du gjorde inte det) A sen glomde jag bort det. Sen fick jag lov
a trina mycket hemma...sd--- (10)

Den hir eleven bedyrar att han inte skulle klara sig utan planeringsboken. Han
hinvisar till sin egen erfarenhet av att fuska, och verkar motiverad att folja
spelreglerna.

Rittesnore B — oreflekterad anpassning

De hir eleverna ir lite oengagerade och ibland omedvetna om anledningen till
att de fyller i planeringsboken. Intervjusvaren dr ofta vaga, lite undanglidande.
Eleverna uttrycker inte ett klart avstindstagande utan snarare ett lamt eller
oreflekterat stod for boken; mej spelar det ingen roll /---/ jag kan girna halla
pa med séna hir” (6).

Eleverna i den hir kategorin tycker ofta att det &r viktigt att allt blir ritt, att
timmarna stimmer och att man gor det man ska. Det blir ibland véldigt kon-
kret fraga om kryss och rutor; ”vi har en liten planeringsbok, & sa har vi alltsa,
runda ringar” (18), som ska fyllas i korrekt. Vissa elever dr inte fullt s& nitiska
utan ’slingrar sig kring snoret’ genom att konstruera egna regler, eller miss-
uppfatta lirarens regler — kanske med flit — men bekdnner sig dnda till den
rddande ordningen. Nagra elever bryter medvetet mot reglerna, och da uppfat-
tar de sjélva sitt agerande som fusk, ett klart regelbrott.

Planeringsboken finns for ldrarens skull, syftet med boken é&r att ldraren ska
fa veta hur arbetet har gatt. Eleverna uppfattar dock valmgjligheten som nagot
positivt. Lararen ska kunna se och stimma av och eleverna ska hélla reda pa,
komma ihag och veta ’var de dr’. Eleverna ser ldraren som en kontrollant;
“man kan ju kolla upp det, om vi har jobbat bra”(3), och bokftringen i plane-
ringsboken ér viktig for eleverna som bevis pa att de har arbetat.

Eleverna i den hir kategorin forefaller ganska omedvetna och ickereflekte-
rande i forhallande till boken, ungefir som att “hér #r ett snore som ldrar’n har
sagt att vi ska folja, sa da gor vi det’. Jag skriver ’vi’ for att eleverna i den hér
gruppen verkar angeldgna om att passa in och gora som alla andra. Planerings-
boken tycks inte anvindas for att forverkliga egna, personliga idéer. De fol-
jande utdragen #r exempel pa elevernas svarigheter att formulera syftet med
planeringsboken, och hur anvindningen blir en fradga om att mekaniskt fylla i
boken och hélla reda pa skolarbetet.
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I: — Hordudu, nu ska jag fraga dej, kan du tala om vad det hdr dr?

E: — Eget arbete-bok.

I: — En eget arbete bok. Vad har man en san till da?

E: — Man planerar i den.

I: — Man planerar i den? (mm) Jaha? Hur gor man nér man planerar da?

E: — Man...[paus]

I: — Jaa? Kan du forklara det?

E: — [bldddrar] Man skriver i vad man ir i for sida i sin- i sin bok, sen om man &r i
rakneresa skriver man i vilken uppgift---a vilket kapitel man ér i, sen skriver man hir
vad man forskar om eller om man forskar om ldnder & sa skriver man hérnere. Sen sa
kryssar man i vad man har gjort. Sen skriver man hir hur man- hur man har tagit sitt
ansvar.

I: — Mhm. Varfor gor man allt det ddr da?

E: — Jag vet int-

I: — Va- vad ska man ha det till, liksom?

E: — M...[paus] jag vet inte.

I: — Du vet inte?

E: — Nie

I: — Ndhi...men, ndr du har skrivit i hiar da, om du skriver i hiar nu dd ma- em Riknere-
san 4 sadidr & var du borjar, pa vilken uppgift & sadér. Lagger du bort den hir boken
sen en hel vecka eller- eller anvinder du den varje dag eller?

E: —Ja, jag anvéinder den nér vi ska ha eget arbete.

I: — Jaha. Vad anvinder du den till da da?

E: — Titta vad jag vill- ska gora & sen sd kryssar jag i dér, nér jag har gjort klart.

I: — Mm. Sa du anviinder den till a kryssa i a se var du ska fortsdtta a sa?

E: — Mm. Annars s& vet man inte var man &r sen.

I: — Ndnd, annars vet man inte var man dr sen, (nej---) nd just det.

E: — Sa vet man inte hur ménga man har kvar heller /.../ om man inte har kryssat i riktigt
(19)

1: — Om vi tittar i den hdr da, den héiir- vad kallar du den hér for? Vad dr det hér?

E: —Ja, eget arbete bok eller vad man ska siga.

I: — Eget arbete bok?

E: - Ja, eller planeringsbok, jag vetinte...

I: — Eller planeringsbok, okej. Vad har man den till da?

E: — Ja, nidr man ska se vad man ska go’ a sant.
=

I: — Hur, varfor gor man hela det hdir, hela boken? Varfor skriver man i boken?

E: — For 4 halla reda pa var man ir kanske.

I: — Kanske?

E: —Ja, jag vet inte, riktigt, ja men om man, vilka lektioner man har gjort, annars skulle
man inte veta hur manga lektioner man har kvar a sant dér.

I: — Niihej, mdste man veta det da?

E: — Ja, det dr vil bra.

I: — Det dr bra?

E: -Ja.
/---/

I: — A sa skulle du beriitta ungefiir det som du har sagt till mej nu. A sa sciger han
sdhdir; A fy! Vad besviirligt, Jag vill inte ha nén sén dir bok. Vad skulle du siiga di?

E: — Att han maste ha det /.../

I: — Mdste man det?

E: — Jaa, jag tror- joo...jag tror det ialla fall.
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I: — Du tror det. (jaa) Néimen varfor det?? siiger han dd. Vad dr det som dr bra med det
ddir?

E: — e..jag sédger att han mdste. Darfor att han maéste ha det.

I: — Det dr bara for att han mdste?

E: — Ja, eller for att [ldararen] har sagt det. (27)

Den ena eleven betonar bokforingen, medan den andra bara kan hinvisa till
lararens krav. Argumenten for planeringsboken dr vaga, och eleverna svarar
ofta “’vet inte”.

Rittesnore C — motvillig anpassning

Eleverna i denna kategori dr dystra. De #r motstandare till planeringsboken och
hela arbetsformen med eget arbete. De har det inte sa litt med alla arbetsupp-
gifter och planeringsboken blir ytterligare en palaga. Att planera och bokféra
skolarbetet upplevs som en extra belastning, “man fér springa 4 halla reda pa a
kryssa allting & saddr”(25). De tycker det dr jobbigt att fylla i boken och skulle
helst vilja slippa det, dven om de da ocksa skulle ga miste om mdjligheten att
vilja dmne; “det spelar ingen stor roll tycker da jag iallafall, for det &r ju bara,
nie...” (25). Amnesvalet #r inte intressant, for man maste ju 4nda arbeta med
alla imnen. Boken finns for att om inte vi skulle ha den dir sa- planering, da
skulle alla gb’ vadsomhelst...” (36). Liraren kan inte halla reda pa allt; ”det blir
lite for mycket for han da” (25). Att ta ansvar sdgs betyda att man inte slarvar
bort bocker eller kastar dem omkring sig. De hir eleverna beskriver i detalj var
och hur man ska kryssa; ”man sitter & kryssar a drar streck sadér” (25).

Regelbrott verkar inte aktuella i den hir kategorin, instillningen priglas
snarast av uppgivenhet och resignation. Det kan bero pa att eleverna har
mycket vuxenkontakter — via ldrare, specialldrare och elevassistenter — och
déirmed utsétts for hog grad av insyn och kontroll. Syftet med boken ségs vara
att underldtta ldrarens kontroll av eleverna, men dven forildrarna kan ha nytta
av den t.ex. nir det giller laxorna: "Hir ser fordldrarna om man vadheterdet,
vad [ldraren] har skrivit upp”(36).

I vilket fall som helst dr boken inte till nimnvird nytta eller glidje for
eleverna, fordelarna vigs inte upp av nackdelarna. Planeringsboken uppfattas
som ldrarens eller de vuxnas forlingda arm. Eleverna har en negativ install-
ning till boken och dmnesvalet, och troligtvis till stora delar av skolarbetet. Att
de skulle vilja slippa planeringsboken har de inte sagt till ldraren, eftersom de
inte tror det dr ndgon idé. Det gar dnda inte att uppna nagon forandring, man &r
helt enkelt tvungen att anpassa sig.

I: — Kan du tala om vad det hiir dr?

E: —Det édr en sédn didr bok man far planera i, sdn hira, ja, skriva upp (jaha?) som
matematik 4 bok..ja, C a sé kapitel tre & sahir...[bldddrar]

I: — Jaha? Varfor gor man det da?
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E: —Jo, sa att man vet vart man 4r & sadir & vilket kapitel & att man jobbar & vart man
ldser &...

I: — Mhm, for man ska veta var man dr? (mm) Jaha, dr det bara dirfor man skriver i
boken?

E: - Ja...sen att man ja, far skriva vad man...tyckte om veckan & séhir ...

I: — Mhm, hur da menar du?

E: — Jo, hir...[bldddrar]

I: — Jaha, ansvars- d arbetsbedomning. (ja) Vad skriver man ddr da?

E: — Ja man skriver om matten gick bra eller om, ja, sdhir om, ja jag liste att det gick
bra 4 ja, jag prata bara fem minuter...---

I: — Jaha? Skriver man upp sant ddr?

E: —Jaa.

I: — Varfor det da?

E: — Jo, sa han ska kunna stimma av, [ldraren] alltsa, ska kunna stimma av det.

I: — Jaha, man skriver det ddr for att [ldraren] ska kunna stimma av?

E: — Mm

I: — Jaha? Mhm. Ar det viktigt?

E: - Jaa.
[---1

I: — Om du fick bestimma sjdlv, skulle du ha ndn sdan hdr bok da?

E: — Nie.

I: — Det skulle du inte?

E: — "Neej.
[---1

I: — Men om han skulle sdga sdhdr, den hdr pojken da; d fy vad besviirligt, jag vill inte?

E: —Ja men du- ...Ja, dé skulle jag sdga att du maste ialla fall.

I: — Man maste?

E: —Mm

I: — Vad hdnder om han fortsditter d sdger, jamen jag vill inte!

E: —Ja, da gér jag & sdger till vadheterdet ldrarn, det gor jag.

1: — Jaa. Vad tror du ldrarn gor da da?

E: —Ja dd da gér han dit & sdger 4t han att du maste alla fall.

I: — For man mdste absolut?

E: —Mm

I: — Det finns ingen annan majlighet?

E: — Nej (lagt)

I: — Man dr tvungen?

E: -’ja. (25)

I: — asd sdger han till dej sdhdr, fy vad besvdrligt, jag vill inte ha ndn sdan hdar bok! Vad
sdger du da?

E: — Det maste du.

I: — Mdste man det?

E:-"ja

I: — Vad hdnder annars da?

E: — Da far du gé hem.

I: — Far man gd hem annars?

E: — Ja, om du inte ska ha nanting, dé far du inte ga i skolan tror jag.

I: — Jaha...ojdd....jaha? Sa det gdr inte d ga i skolan utan en san hdr?

E: — Jo det gir men, inte i var klass iallafall. D4 méste man ha en sén dér.

I: — Det mdste man? Aven om man inte vill?

E: —Jaa. Jag vill inte ha nan san hir.

I: — Du vill inte ha nan san hdr?
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E: — Neej

I: — Har du talat om det for [lararen] da?

E: — Née.

I: — Hd. Du tror inte att det hjdlper liksom?

E: — Nie. Siker inte manga som vill ha séna hir. (36)

De béda citaten uttrycker den uppgivna sinnesstimningen. Eleverna forvintar
sig inget tillmotesgdende fran ldraren, och dessutom vintar ingen pardon om
man strejkar. Med andra ord, eleverna upplever maktloshet.

Kommentar till beskrivningskategorierna

Kategorierna uppvisar vissa likheter som dr intressanta men inte alldeles sjalv-
klara. Sa ir till exempel frihet ett viktigt motiv for planeringsboken i alla kate-
gorier utom 1 Rils och Rittesndre — motvilligt, ddr valmgjligheten inte tillmiits
nagot storre intresse. Regelbrott forekommer i de flesta kategorier, dven om de
tar sig olika uttryck, och eleverna ser helt olika pa ldraren. I Redskapskatego-
rin ses ldraren som en jamlike och radgivare, Rilskategorin ser ldraren som en
funktionir. Kontakten med ldraren verkar mest personlig hos de godvilliga
eleverna, medan de dvriga i Réttesnore ser till ldrarens kontrollfunktion. Kate-
goriernas inbordes positioner kan illustreras schematiskt. Figur 1 avser att visa
hur kategorierna forhaller sig till varandra nir det giller elevernas upplevelse
av tvang eller frihet, och sjdlvstiandighet eller anpassning. Redskap har en viss
nérhet till Réls och Rittesnore A, men dr mer avldgset fran Réttesnore B och
C. Riils ddaremot har kontaktytor mot alla kategorier.

Dimensionerna i Figur 1 beskriver elevernas upplevelse av frihet respektive
tvang, och deras agerande som sjilvstindigt eller regelstyrt, i férhéllande till
planeringsboken. Undersdkningen tar inte hinsyn till att individer utvecklas
och forindras over tid. Anda uttrycker Figur 6.1 en viss hierarki. Av katego-
riernas karaktir att doma, tror jag det finns en tendens att elever utvecklas
stegvis, 'uppat’ i figuren. Foljande citat kan vara ett exempel pa en sadan
utveckling (fran Riils till Redskap):

Det giiller & liksom inte bli sdhir; hjilp hjilp det hdr maste jag hinna, det maste
jag hinna, de- det har jag kommit fran, for att det va sd ofta att man liksom
pressade sig sjilv, ibland kidnner man ju s att; ojoj det hir skulle jag inte gjort,
jag skulle inte ha vart ute s-spelat innebandy en halvtimme ute nu, utan, man féar
liksom forsoka tinka egentligen pa det bista for sig sjilv, skolan kan ju inte
dominera hemma. (28)

Den hiir eleven har tydligen varit mer stressad och prestationsinriktad tidigare,
men gor nu en egen prioritering som begrénsar skolarbetet. Det finns tecken pa
att vissa elever med ett godvilligt forhallningssitt befinner sig ganska nira
Redskapskategorin, men de skulle ocksd kunna bli mer prestationsinriktade.
De oreflekterade eleverna kan tinkas utveckla ett godvilligt eller prestationsin-
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Sjélvstandighet

REDSKAP
— frihetligt )
RALS
— prestationsinriktat
Frihet Tvang
RATTESNORE
— godvilligt
RATTESNORE
— oreflekterat — motvilligt

Anpassning

Figur 1. Kategoriernas inbordes relationer i foérhéllande till dimensionerna frihet —
tvang och sjilvstindighet — anpassning.

riktat forhallningssitt. Jag tror inte att man fordndras fran ett frihetligt till ett
oreflekterat forhallningssétt, men i vissa fall dr en utveckling ’nedat’ i figuren
ocksa tdnkbar, t.ex. fran ett prestationsinriktat till ett motvilligt férhallnings-
sdtt. For att kunna uttala sig om detta pa empirisk grund krivs dock longitudi-
nella studier.?

Eget arbete och elevernas forhallningssatt

Rent allmént kan man vil sidga att elever som ledigt och med glans klarar av
skolarbetet, och elever som anpassar sig till systemet och arbetar pé efter basta
forméga inte dr nagot nytt, inte heller att vissa elever &r dngsliga och 6veram-
bitidsa, medan andra dr omotiverade. Vad man kan diskutera hir dr forhall-
ningssitten i relation till varandra, men framfor allt i relation till eget arbete.
De elever som motvilligt anpassar sig gor det med uppgivenhet. Jag undrar
vad som kom forst, skolsvarigheterna eller vantrivseln, och hur eget arbete
paverkar deras skolsituation? Innebir eget arbete att de motvilliga eleverna
dgnar sig mer at skolarbetet 4dn vid traditionell undervisning? Att deras mot-
stand dr s passivt kan eventuellt tolkas som att eget arbete okar ldrarens moj-
ligheter till kontroll av eleverna. Eleverna ser ingen vits med eget arbete eller
elevplaneringen, men 4r helt pa det klara med dess disciplinerande funktion.
En undersokning av Piirto (1987) visade att explicit trining av planeringsfor-
magan forbittrade skolprestationerna for samtliga elevgrupper utom fér mal-
gruppen, de svagpresterande eleverna. De hade betydligt svarare att ldra sig
planera och upplevde det som en extra belastning, i kontrast till de ovriga

8 Westlund (1996) beskriver mellanstadieelevers “virderingar” som relativt konstanta 6ver 3 ars
tid, medan Phelan m.fl. (1991) rapporterar fordndrade “strategier” hos en tredjedel av tonaring-
arna i en studie pa 1,5 ar.
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eleverna, som borjade tillimpa modellen dven pa fritiden. Behdver man forsta
vitsen med planering for att kunna planera, och &r det i sa fall ndgot som kan
ldaras ut? Pramling (1987) menar att risken med att ldra ut strategier ir att
inldrningen teknifieras, vilket inte leder till insikter. Vissa elevers fokusering
pa streck och rutor kan vara ett tecken pa en sadan problematik.

Forekomsten av elever med ett oreflekterat forhallningssitt kan tyda pa att
planeringskonceptet med inslag av beriikning och framf6rhéllning, bedomning
och reflexion, kriver en viss mognad eller insikt hos eleverna for att de ska
kunna omfatta idéerna (jfr ovan). Risken for att elevernas uppfattningar inte
kommit fram eller misstolkats &r troligen storst bland de hér eleverna. Orsa-
kerna kan vara att dessa elever inte har sa ldtt for att uttrycka sig verbalt, och
ofta verkar blyga och osikra, inte bara i intervjusituationen. Intervjufragorna
tycks vara svara och lite provocerande, deras osdkerhet kanske blir synlig dven
for dem sjélva. Troligen kommer flera av de hir eleverna, sirskilt de yngsta, att
bli mer pa det klara med sin instéllning till planeringsboken och utveckla ett
medvetet, godvilligt accepterande, eller ett mer utpriglat prestationstidnkande.
Sadana tendenser kan anas i materialet, daremot verkar ett frihetligt forhall-
ningssitt mer avlidgset for dessa elever, som upplever att podngen med plane-
ringsboken ir ldrarens kontroll. Boken gor deras prestationer tydliga for léra-
ren. Fragan dr hur eget arbete paverkar deras skolsituation jaimfoért med en
traditionell upplidggning, dir dessa elever kanske varit relativt anonyma. De
maste nu leva upp till ldrarens krav pa prestationer och bevisa dessa genom sin
egen bokforing. Om deras fokusering pa kontrollaspekten minskar, kan upple-
velsen att ldraren "ser’ dem bli till nagot positivt och 6ka deras sjdlvfortroende.

Sadan ér situationen for de barn som godvilligt anpassar sig, och som tycks
identifiera sig med ldraren. Till skillnad fran den forra kategorin 4r dessa
elever frimodiga och positiva, de skulle kunna vara ’ldrarens trost och glidje’.
En stor del av hir eleverna dr engagerade, ambitidsa och glada. De upplever att
ldraren och fordldrarna star pa deras sida, med samma mal, och beredda att
hjdlpa dem att gora sitt bista. De uppskattar den relativt stora tryggheten och
friheten i skolan och glédds at att fa ldra sig mer. Den frihet som erbjuds virde-
sitts av eleverna och vicker entusiasm. Eget arbete kan vara gynnsamt for
deras inlédrning och sjélvfortroende, i och med att de fér arbeta pa sin niva utan
att stindigt behova jaimfora sig med de bista i klassen. Detta dr kanske extra
viktigt for flyktingbarn, vars prestationer inledningsvis inte tal nigra jimforel-
ser. De Ovriga godvilliga eleverna dr ocksa positiva, men i ndgot mer dimpade
tongangar. Hér finns lite mer resonemang om att det &r trakigt, entusiasmen
flodar inte lika starkt, man ser inte skolan som en forméan direkt, men de hir
eleverna finns “mitt i skolan’, och accepterar situationen.

Nir det giller de prestationsinriktade eleverna dr mitt intryck att eget arbete
forstirker deras problem. Planeringsboken och det individualiserade arbetet
bidrar till att 6ka deras prestationskrav och deras oro och ridsla att inte ricka
till. De tidvlar mot sig sjélva, och dr déarfor inte hjdlpta av minskad offentlighet.
Eleverna hiir disciplinerar sig sjdlvmant, och arbetar med flit och frenesi for att
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nd avlidgsna eller omedelbara mal. De foljer inte regler bara for att de finns dr,
i fortrostan pa nidgon annans goda omdéme, men de sitter sig inte heller Gver
reglerna och litar pa sitt eget omdome. De anpassar sig sa till den milda grad
att det far neurotiska drag. De har tagit till sig effektivitetskonceptet sa vil, att
disciplineringen blir 6verdrivet framgangsrik. Man skulle kunna séga att pla-
nering som “drivkraft” (jfr Carlgren 1994 s. 12) visar sin effektivitet i och med
att motstrategier uppstar hos eleverna. Lirarnas synsiitt, att det inte gor nagot
om planeringen inte uppfylls, blir for dessa elever tom retorik. Kanske skulle
de hir barnen ma vil av lite vintetider och pauser da och d&, men de uppskat-
tar att slippa just detta och att alltid kunna ’jobba pa’. Anmérkningsvért nog
tilltalas de inte av valfriheten, vilket liknar det motvilliga forhallningsséttet.
Valet betraktas istillet ur ett effektivitetsperspektiv, och en del dr positiva och
menar att valet kan oka effektiviteten. Nagon &r kritisk eftersom det tar tid att
vélja, andra har rationaliserat bort valet helt och hallet. Jag befarar att dessa
elever kan komma att utveckla stressrelaterade sjukdomar. Ett annat tinkbart
perspektiv dr att de forlorar sin studiemotivation och blir skoltrétta, eller rent
av kan kénna sig lurade framover, eftersom risken &r stor att de spiller sitt krut
for tidigt i utbildningssystemet. Liangre fram, nédr mer star pé spel, kanske de
inte vill eller orkar studera vidare. Vad hidnder om de inte formar hiavda sig pa
hogre stadier, eller om “utbildningsinflationen” (jfr Jonsson 1988 s. 45) sidnker
virdet av deras satsning?

De elever som har ett frihetligt forhallningssitt till planeringsboken har till
synes litt for skolarbetet, god spraklig och social kompetens och ett relativt
avspént, konfliktfritt forhallande till skolan. Antagligen skulle de finna sig till-
ritta dven med en annan uppliggning av skolarbetet. Traditionell helklassun-
dervisning skulle formodligen medfora langsammare arbetstakt, och kanske
mer tristess for dessa elever, men dven chanser att briljera och debattera med
lararen och andra elever. Eget arbete tillater dem istillet att fordjupa sig och
exempelvis sluka skonlitteratur, eller att klara av skolarbetet utan att egentli-
gen anstringa sig. Nagra uttalanden tyder pa att dessa elever kan forsta lidra-
rens Overgripande men outtalade syften, och att de delvis kan lisa den dolda
ldaroplanen.

Ett forsok till sammanfattning och 6verblick av materialet gors i Tabell 6:1,
trots att det medfor generaliseringar. De aspekter som sammanfattas for varje
kategori dr elevernas ’dominerande’ kénsloldge, hur de ser pa regelbrott, argu-
menten for eget arbete, samt synen pa ldraren. Observera att sammanfatt-
ningen giller kategorierna och inte &r giltig pa individniva.

Elevernas forhallningssitt i relation till tid

Det ligger nira till hands att diskutera beskrivningskategorierna i relation till
Westlund (1996), eftersom hon beskriver skolbarns upplevelser av tid. Hennes
resultat baserar sig pa flera datainsamlingstillfdllen under en period pa tre ar.
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Tabell 6.1. En oversikt over vissa dimensioner i kategorierna

Forhallnings-

Kategori sdtt Kinsloldge Regelbrott Argument for e.a. Syn pa ldraren

Redskap frihetligt tillforsikt ilagens anda sjdlvstdndighet radgivare

Riils prestations-  stress, oro med vanda effektivitet funktionar
inriktat

Rittesnore A godvilligt acceptans, iver [ovanligt] valfrihet trinare

Rittesnore B oreflekterat  osédkerhet av misstag valmojlighet kontrollant

Rittesnore C motvilligt uppgivenhet  [ovanligt] lararens styrning  makthavare

Hon sidger sig beskriva virderingar som #r logiska, rimliga och varaktiga.
Westlund beskriver en pojke och en flicka som betonar sjédlvdisciplin och for-
maga att passa tider. De dr framtidsorienterade och prestationsinriktade, upp-
for sig vil och vill na framgang. Tiden bor alltid utnyttjas vil eftersom den ses
som en begrinsad resurs, och dven fritiden bor anviéndas till nyttigheter. Enligt
Westlund (1996) har dessa barn “internaliserat etablerad tidskunskap” (s. 149)
och lart sig bortse fran egna kénslor och infall. Beskrivningen pekar mot ett
prestationstidnkande kopplat till anpassning och ordning, samt en prioritering
av framtiden, vilket liknar férhallningssittet i Réls-kategorin. Barnen i hennes
exempel, precis som i mitt material, langtar delvis bort fran sina egna presta-
tionskrav.

Westlund ger ocksé en sorts motbild, av en pojke som inte dr speciellt pre-
stationsinriktad eller motiverad att f6lja regler. Han ser ingen fordel med att
passa tider eller kunna klockan, och hans vardag efter skoldagen é&r inte alls
inrutad. Han fokuserar vad som roar honom i nuet, och tinker inte sirskilt
mycket pa yrke och framtid. Enligt Westlund (1996) har han inte inforlivat
”den tidskod som innebér att utnyttja tiden i skolan for framtida behov” (s.
148) istillet forsvarar han “rétten till ldttjan” (s. 150). I relation till mitt mate-
rial pekar denna beskrivning mot de oreflekterade och motvilliga forhallnings-
sdtten, ddr en del barn verkar ointresserade eller ovilliga att 1ata sig styras av
klocktid och effektivitetskrav. Westlund har ju ett annat fokus, barns upplevel-
ser av tid, och dven data insamlade under en ldngre tid, vilket gor en direkt
jamforelse svar. Det &r intressant att hon lyfter fram “attityder och virde-
ringar”, som bestatt over tre ar, vilket antyder att barns vérderingar och synsitt
ar relativt stabila.

Arketypiska forhallningssétt?

Av intresse hdr dr ocksd en undersdkning av Lindblad, Hansson, Herndndez
och Prieto (1991). Studien grundar sig pa observationer, intervjuer och enkiter
utférda pa hogstadiet och gymnasiet i samband med ldrarstrejken 1989, och
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resulterar i beskrivningar av olika kulturella responser pa den strukturella for-
dndring som ldrarnas frénvaro innebar.” Elevernas responser siitts in i ett kon-
textuellt resonemang om skilda erfarenheter och framtidsperspektiv. Lindblad
m.fl. (1991) beskriver eleverna som omvérldsorienterade, kamratorienterade
eller skolorienterade, och de skolorienterade som antingen foretagsamma eller
villradiga (s. 105 ff).

De “omvirldsorienterade eleverna” ser skolan som ett stille ddr de kan
himta intressant kunskap for sina fortsatta livsprojekt, exempelvis hogre stu-
dier, utlandsvistelser, kulturutovande. De ir vilorienterade och aktiva, med
manga intressen. De tar bra betyg for givna och ldgger inte ner alltfér mycket
tid pa studierna. Ddremot dr de ofta kritiska till begrdnsande faktorer, som
betygen och rutiniseringen av skolan. De inser dven ldararnas begriansade moj-
ligheter att fordndra vardagen. I mina 6gon stimmer beskrivningen vil med de
elever som ser planeringsboken som ett Redskap. Den avspinda instidllningen,
formagan till nyanserad kritik och den mattliga — men tillrickliga — skolan-
passningen dr densamma. Skolan tillmits en viss, men ej avgorande betydelse,
framtidsplanerna och mojligheterna dr méanga.

De “foretagsamma skolorienterade eleverna” ligger ner mycket tid och en-
ergi pa skolarbetet. Betygen dr av storsta vikt i deras karridrtankande, och
eleverna blir irriterade nér arbetstakten sjunker. Dessa elever dr osékra infor att
behova arbeta pa egen hand och riskera att igna sig at nagot som sedan inte tas
upp av ldraren pa proven. Nagra ser strejken som ett tillfélle att dva sjdlvstin-
dighet och arbetsdisciplin med tanke pa hogre studier i framtiden. Eleverna i
den hir kategorin visar bade framatanda och osjdlvstindighet. Dessa elever ar
mindre kritiska till skolans regelsystem och ldrarens arbete, och de haller fast
vid sina studier i hogre utstrickning dn de 6vriga eleverna. Den hir beskriv-
ningen pdminner om Réls-kategorin, med skolprestationer och betyg som vik-
tiga inslag i ett tankt (karridr)yrke. De yngre elevernas oro for bristande kun-
skaper har pa gymnasienivan omvandlats till oro for sidnkta betyg.

De villradiga, skolorienterade eleverna” hoppas pa att fa borja arbeta efter
gymnasiet. De har hog studiemotivation, men fler svarigheter dn den forra
kategorin, och méste ofta kimpa med skolarbetet. Lararens hjidlp och vigled-
ning ir helt nodvindig, de har svart att studera sjélva, trots att de forsoker. De
ir osdkra pa vilka betyg de ska fa och upplever att det ligger utanfor deras
kontroll, trots arbetsinsatserna. Beskrivningen motsvarar ndrmast de elever
som ser planeringsboken som ett Rittesnore (godvilligt och oreflekterat for-
hallningssitt), med den uttalade viljan till anpassning, beroendet av ldrarens
stdd och vigledning, samt synen pa ldrarens bedomning som klart 6verordnad
deras egen.

9 Man finner stora skillnader jimfort med ldrarstrejken 1966, dd 90% av eleverna var nirvarande i
skolan och ofta bedrev organiserade sjilvstudier efter ett traditionellt lektionsmonster. 1989 lastes
klassrummen och organiserade sjélvstudier forekom knappast alls, 60 % brydde sig inte om att
studera. De allra flesta eleverna forsvann fran skolan, de elever som fanns kvar var de minst
skolmotiverade — som sokte sig till kamraterna.
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De “kamratorienterade eleverna” domineras av pojkar som inte satsar pa
skolan, utan soker sig dit for att triffa kompisar. De &r ofta mycket negativa, de
har déliga erfarenheter av skolan och upplever den som en tvangsinstitution.
De ir starkt kritiska till betygen och till elever som de tycker utnyttjar syste-
met. De protesterar, direkt gentemot ldrarna eller indirekt genom att skolka.
Beskrivningen liknar det motvilliga forhdllningsséttet, dven om de idldre
eleverna ger tydligare uttryck at sitt missndje och avstandstagande. Upplevel-
serna av tvang och meningsloshet &r likartade.

Med hinsyn till de stora skillnaderna i yttre omsténdigheter (élder, skol-
form, tidpunkt och situation) #r det anmérkningsvért att resultaten i sa stor
utstriackning tycks passa ihop. En anledningen kan vara att oavsett vilken in-
gang eller konkret utgangspunkt som man viljer for en undersokning, blir
kvalitativa studier av elevers uppfattningar av fenomen eller skolsituationer
alltid i viss man beskrivningar av deras forhallande till skolan i sin helhet.
Lindblad m.fl. (1991) skriver att de fokuserat elevernas agerande under strej-
ken och deras 6vergripande forhallningssitt till skolan. Jag ser elevernas for-
hallningssitt till planeringsboken delvis som ett uttryck for deras forhallande
till skolarbetet i stort. Likheterna mellan resultaten antyder nagra grundlédg-
gande forhallningssitt till skolan, som gar att urskilja dtminstone fran arskurs
fyra till gymnasiets sista arskurs. Dessa ’arketypiska’ forhallningssitt tycks
vara relativt bestdende. Daremot dr det svart att uttala sig om stabiliteten eller
varaktigheten i enskilda elevers forhallningssitt 6ver tid. Det dr ju fullt mojligt
att individer fordndrar sitt sitt att forhalla sig, kanske sérskilt i tonaren, som
svar pa okad eller minskad skolframgéng, dndrade kamratrelationer eller andra
faktorer.

Oavsett enskilda elevers potentiellt fordnderliga sitt att forhalla sig till sko-
lan, visar sig forhallningssitten hdnga samman med sociala faktorer enligt
vissa monster. Ett sitt att forstd dessa monster #r att betrakta skoltiden i ett
storre sammanhang genom att se till elevernas bakgrund, men ocksd deras
framtidsperspektiv. Lindblad m.fl. (1991) uttrycker det som att se vilka
eleverna ir, var de kommer ifran och vart de dr pa vig. Den problematiken
behandlas i nésta kapitel, men innan dess relateras elevernas forhallningssitt
till planeringsboken till arskurs, kon, samt skola.

Elevernas forhallningssitt 1 relation till kon,
arskurs och skola

Nir kategorierna #r presenterade dterstar fragan hur eleverna fordelar sig pé
dem. Kategorierna &r i princip jimnstora, med ett undantag. Summan é&r lika
med det antal elever som intervjuats, eftersom individerna &r analysenhet och
varje elev placerats i endast en kategori. Om man granskar konsfordelningen
mellan kategorierna ser man i Tabell 6.2 att flickor aterfinns inom samtliga
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Tabell 6.2. Elevernas forhdallningssditt i relation till kon. Absoluta tal. N=49

Kategori — férhéllningssitt Flickor Pojkar Totalt
Redskap — frihetligt 6 6 12
Riils — prestationsinriktat 3 8 11
Riittesnore A — godvilligt 6 8 14
Rittesnore B — oreflekterat 5 5 10
Rittesnore C — motvilligt - 2 2
Totalt 20 29 49

kategorier utom bland elever med ett motvilligt férhallningssitt, och att kons-
fordelningen for ovrigt &r relativt jamn. Materialet &r inte sd stort, men man
kan i Tabell 6:2 ana vissa tendenser. Flickorna, 20 av 49 elever (férhallandet
2:3), ser ut att vara nagot Overrepresenterade i Redskap och i Réttesnore B
(oreflekterat). Pojkarna r istillet 6verrepresenterade i Réls-kategorin. Den ka-
tegori som enbart bestir av pojkar, Rittesnore C (motvilligt), &r sé liten att
tendensen blir vildigt oséker. Pojkar dominerar bland de minst skolmotiverade
eleverna, dven enligt Lindblad m.fl. (1991). Diremot 4r det en avvikelse jam-
fort med deras resultat att pojkar dominerar bland de prestationsinriktade
eleverna. Skillnaderna mellan kénen ir inte framtrddande — vilket inte betyder
att de inte existerar. Istéllet for att studera den variabeln i detalj, véljer jag dock
att limna konsaspekten.

Av intresse dr ocksa hur flyktingbarnen (8 av 49 barn) fordelar sig. Propor-
tionellt skulle det finnas tva flyktingbarn i var och en av de fyra stora katego-
rierna, men sex av dem finns i Réttesnore A dir de utgor néstan hilften av
eleverna, och de tva §vriga i ’grannkategorin’, Rittesndre B (kanske delvis
pga. spraksvarigheter). Har finns en tydlig snedfordelning. Om man istéllet
undersoker fordelningen Gver kategorierna i relation till elevernas alder (ope-
rationellt anvénds arskursen) blir resultatet enligt Tabell 6.3.

Man kan i Tabell 6.3 utlisa en tendens till aldersinflytande. Arskurs fyra ér
klart dominerande bland elever med ett oreflekterat forhallningssitt. Med hin-

Tabjg 6.3. Elevernas forhdllningssditt i relation till drskurs. Absoluta tal.
N=

Kategori — forhallningssiitt Ak 4 Ak 5 Ak 6 Totalt
Redskap — frihetligt 3 4 5 12
Rils — prestationsinriktat 5 4 2 11
Rittesnore A — godvilligt 3 8 3 14
Rittesnore B — oreflekterat 7 2 1 10
Rittesnore C — motvilligt - 1 1 2
Totalt 18 19 12 49
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Tabell 6.4. Elevernas forhdllningssditt i relation till drskurs och skola. Abso-
luta tal. N=49

Akern Angen
Kategori Ak4  Ak5 Ak6  Totalt Ak4  Ak5 Ak6  Totalt
Redskap 3 4 2 9 - - 3 3
Rils 4 2 1 7 1 2 1 4
Rittesnore A - 1 2 3 3 7 1 11
Rittesnore B 1 1 - 2 6 1 1 8
Rittesnore C - 1 - 1 - - 1 1
Totalt 8 9 5 22 10 10 7 27

syn till att intervjuerna utfordes under oktober och november &r det kanske inte
sa konstigt att manga fjirdeklassare inte har ett uttalat férhallande till plane-
ringsboken, de har ju bara gatt ett par manader i sin nya klass. Eventuellt
skulle det tyda pa att kategorierna bara fangat variationer i alder och mognads-
nivd. Men atskilliga elever fran arskurs 4 finns i andra kategorier sa det kan
inte vara hela forklaringen. En annan bild framtridder i Tabell 6.4, dir skolklas-
serna redovisas var for sig.

Nir skolorna redovisas var for sig syns tydligt att det inte enbart kan vara en
ildersfraga, eftersom Akerns fjirdeklass ir vil representerad i bade Redskap
och Rils. Diremot framgar att skillnaderna mellan skolorna dr betydande,
med omviinda proportioner i relation till en framtridande skiljelinje med Red-
skap och Rils pa ena sidan, och Rittesnore pa den andra. Drygt tva tredjedelar
av Angens elever aterfinns i tabellens nedre halva. Det omviinda giller tabel-
lens 6vre del didr Akern dominerar. Dessa skillnader skulle kunna kopplas till
skillnader mellan de bada lidrarna, och deras sitt att arbeta. Men med tanke pa
hur planeringsbockerna dr upplagda, far en sddan forklaring inget stod. Pa
Akern ska eleverna bland annat markera i forvig vilka dagar de tinker gora
sina léxor. Centralt dr att gora upp en plan, och att folja den, vilket snarast
skulle uppmuntra till att hantera planeringsboken som ett Rittesnore, eller en
Rils. P4 Angen betonas utvirdering och ansvarstagande, man fokuserar de
omstindigheter som paverkat prestationerna snarare dn prestationerna i sig
sjilva, vilket kunde utveckla ett Redskapstinkande. Men fordelningen av
eleverna ger en helt annan bild. Skillnaden mellan skolklasserna behandlas
ndrmare i foljande kapitel.
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KAPITEL 7
Forhallningssitt och social kontext

De landskap i vilka hon hade vuxit upp, familjen, skolorna och
aktenskapet, hade alla varit reglerade av en social konvention ... en
subtil hackordning som med ett minimum av yttre konflikter holl
kvar individerna pa deras strukturella platser.!

Mainniskors uppfattningar och férhallningssitt dr kontextuellt fargade. I fore-
gdende kapitel relaterades elevernas forhallningssitt till planeringsboken, till
de kontextuella faktorerna skola, arskurs och kon. I detta kapitel har jag ambi-
tionen att vidga perspektivet och belysa hur elevernas férhéllningssitt samspe-
lar med deras sociala ursprung. Socialt ursprung &r ett allmint begrepp som
syftar pa faktorer i en individs forflutna vilka antas ha betydelse for hennes
nuvarande situation. Distinktionen mellan det forflutna och nuet blir inte lika
sjdlvklar nir det géller barn, eftersom de ju befinner sig mitt i sina egna upp-
véxtvillkor. Studier av uppvixtvillkor gors oftast bland tonaringar och vuxna
som blickar tillbaka och berittar, eller med hjélp av statistiska data om utbild-
ning, inkomst, boende etc. Studier av barns levnadsvillkor &r relativt ovanliga
enligt Ostberg (1994). Barns livsvillkor #r beroende av forildrarnas arbete,
ekonomi, utbildning, intressen och virderingar. Nir jag talar om elevernas bak-
grund handlar det alltsd om barnens hemmiljo, praglad av fordldrarnas yrken
och ursprung. Barn paverkas av familjens levnadsmonster. Genom att vixa upp
i sin familj socialiseras de till ett visst sétt att agera i tillvaron, de Overtar,
modifierar och/eller tar avstidnd fran forildrarnas vanor, virderingar, hand-
lingar och smak (jfr Bourdieu 1980). Kort sagt, barnens habitus vixer fram.

I detta kapitel redovisas de s.k. muntliga enkiter (se bil. 2) som genomfor-
des ett halvér efter elevintervjuerna. I enkiterna finns information om de 49
familjernas livsvillkor och livsstil. Barnens [livsvillkor formas i hog grad av
forildrarnas yrken (jfr Ostberg 1994), som i sin tur paverkar familjens eko-
nomi, bostadsforhallanden och geografiska forankring. Familjens livsstil kom-
mer till uttryck i hur man utformar sin fritid, i hobbies, semestrar m.m., dven
om givetvis ramarna for livsstilen i hog grad bestdms av familjens livsvillkor.
Analysen, forst av fordldrarnas yrken och sedan av familjernas livsstil, utgor
ett raster att granska huvudresultaten, de fenomenografiska kategorierna ige-
nom. Min avsikt 4r att se om sociala faktorer slar igenom nir beskrivningska-
tegorierna placeras i en samhillelig kontext, dvs. nér elevernas uppfattningar

| Hoeg (1996 s. 127-128).
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relateras till deras sociala ursprung. Kapitlet avslutas med ett forsok att Gver-
brygga gapet mellan fordldrarnas yrken och elevernas forhallningssitt, genom
“habitusmittade’ utdrag ur elevintervjuerna och en diskussion av samspelet
mellan habitus, utbildning och framtidsperspektiv.

Socioekonomisk indelning utifran fordldrarnas yrken

Begreppen habitus och livsstil kan relateras till socialt ursprung, eller social
bakgrund. Hur ska man da definiera social bakgrund via fordldrarna? Sam-
hillsklass eller socialgrupp dr rimliga utgangspunkter menar Jonsson (1988,
1992) och beskriver en socioekonomisk indelning (SEI) som utgar fran mén-
niskors position och villkor i arbetslivet (SCB 1989:5). For att fa information
om elevers hembakgrund anviander Hiarnqvist (1993) uppgifter om fordldrar-
nas yrken himtade ur folkbokforingen och kodade enligt en modifierad SEI.
Eriksson (1981) arbetar med en mer detaljerad SEIL. Det finns alltsa ett antal
varianter pa samma grundmodell, vilket jag tolkar som att modellen &r anvind-
bar, men kan och bor anpassas till olika omstindigheter, exempelvis datamate-
rialets omfattning och analysens syfte. Att en modell dr spridd och anvind
betyder dock inte att det rader enighet om vare sig begreppen eller klassifika-
tionssystemet.?

Ahrne, Ekerwald och Leiulfsrud (1995) tar upp fragan om klassbegreppets
anvindning. De menar att klassanalysen under senare ar blivit mindre katego-
risk och mer mangdimensionell, eftersom en ménniskas klasstillhorighet och
erfarenheter inte enbart formas av positionen i arbetslivet. Klassbegreppet an-
ses oundgingligt vid analyser av samband mellan individers och gruppers tan-
kar och handlingar, och samhéllsutvecklingen i stort. Det har visat sig att ett
klassbegrepp som grundar sig i ekonomiska och materiella férhallanden ocksa
har en relativt stor relevans for konkreta forhallanden i enskilda individers liv”’
(Ahrne m.fl. 1995 s. 13).

Utgangspunkten for att gruppera foréldrarnas yrken har varit den indelning
som anvéndes vid folk- och bostadsrikningen 1985 (SCB 1989:5). Den bygger
pé individens position pa arbetsmarknaden definierad utifran yrkets utbild-
ningskrav och fackliga tillhorighet.

SEI kan ses som en modern variant av den gamla socialgruppsindelningen fran
borjan av 1900-talet. Yrkesbendmningar grupperas i olika klasser beroende pa
yrkets normala organisationstillhdrighet och pa hur lang utbildning som normalt
krivs for yrket. Hinsyn tas ocksa till yrkesstéllning (anstélld/foretagare) och
foretagets storlek. (s. 5)

Anledningen till att jag anvint mig av SEI &r att den erbjuder ett till synes
objektivt system for klassifikation av yrken (se Tabell 7.1). Ett problem kan

2 For en diskussion om olika sitt att bestimma social klass, socioekonomisk position eller social-
grupp, se t.ex. Fritzell och Lundberg (1994 bil. 3).
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Tabell 7.1. Socioekonomisk indelningsgrund och dominansordning, utifran
SEI (SCB 1989:5)

Normalt utb.krav
Socioekonomiska grupper efter grundskolan Exempel ur materialet Forkortning
Hogre tjdnstemin Minst sex ar tandldkare, arkitekt hTj
Ledande befattningar ” PA-chef
Fria akademikeryrken ? forskare
Foretagare m. flera anstillda hotellchef
Smafretagare skomakare, affirsinneh. s Fo
forsdkringsméklare
Tjdnstemin pa mellanniva Tre men ej sex ar sjukskoterska, ldrare m Tj
forskollédrare, ingenjor
Ligre tjanstemén Mindre &n tre &r receptionist 1Tj
sekreterare, séljare
Facklirda arbetare Minst tva ar elektriker, snickare utb A
platslagare
Arbetare, ej facklirda Mindre dn tva ar kassorska, stidare Auu

chauffor, vardbitride

vara att modellen i regel tillimpas pa stora statistiska material. Eftersom mitt
underlag &r begrénsat till 49 familjer, finns ingen grund for att berdkna statis-
tiska samband. Jag har dven forenklat modellen nagot, vilket kan medfora att
den inte kommer till sin fulla ritt. SEI skiljer i forsta hand mellan foretagare
och anstillda, och mellan arbetare och tjdnstemin. Inom respektive grupp &r
sedan utbildningens lingd (eller foretagets storlek) avgorande. Observera att
klassificeringen bygger pa yrkets utbildningskrav och inte séger nagot om in-
dividens faktiska utbildning. Yrkesregistret innehaller ndrmare 13 000 benim-
ningar. Jag har forenklat modellen genom att sla ihop vissa kategorier, efter-
som huvudkategorierna r tillrdckligt differentierade i férhallande till mitt be-
grinsade material. Principen for kategorisering har varit att utgd fran den for-
dlder vars yrke har den dominerande positionen, alltsd inte nodvandigtvis
fadern.?

Barnens uppgifter om foréldrarnas yrken kan inte betraktas som helt tillfor-
litliga. I ndgra fall har ldrarna kompletterat informationen, men en viss osdker-
het kvarstar. I sjidlva klassificeringen finns ocksa inslag av bedomning, trots
modellens "harddatakaraktér’. Vid oklarhet har principen varit att gé efter den
hogsta sdkra yrkesangivelsen. Det medfor risk att familjer blivit felaktigt kate-
goriserade. Att anvinda dominansprincipen medfor dessutom generellt att
mellanskikten forstoras (se Leiulfsrud 1991). Bristen pa homogenitet dr med

3 For en diskussion av dominansordning, se Eriksson (1981), Jonsson (1988) samt Leiulfsrud
(1991).
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Tabell 7.2. Familjernas fordelning utifrdn dominerande yrke, enligt SEI. Abso-
luta tal. N=49

Yrkesgrupper
Skolor hTj m Tj 1Tj utb A Auu s Fo Totalt
Akern 12 7 2 - - 1 22
Angen 3 2 4 6 5 7 27
Totalt 15 9 6 6 5 8 49

all sannolikhet stor inom gruppen foretagare, eftersom foretag kan bedrivas pa
olika nivaer (jfr Fritzell & Lundberg 1994). Olikheterna kan ocksa vara stora
bland arbetslosa, men det utgor inget problem hir, eftersom arbetslosa liksom
(fortids)pensiondrer klassats utifrén tidigare yrkesverksamhet. I materialet
finns exempel pa familjer ddr kvinnan har hogre yrkesposition och diarmed
troligen hogre utbildning &n mannen, sirskilt géller det kvinnor i offentlig
sektor.* Det forekommer dven att mannen #r yrkesutbildad arbetare men ar-
betslos, och kvinnan &r ldgre tjinsteman med arbete. Resultatet av den socioe-
konomiska yrkesindelningen redovisas 1 Tabell 7.2.

Av Tabell 7.2 framgér att skillnaden mellan de bada skolklasserna ir stor.
Bland Akerns forildrar dterfinns ingen renodlad arbetarfamilj, men istillet har
hélften av eleverna minst en fordlder som ir hogre tjinsteman. PA Angen ir
forhallandena annorlunda, med en dryg tredjedel arbetarfamiljer och betydligt
fler sméforetagare, men endast ett fatal hdgre tjdnstemin. Den mycket ojimna
fordelningen motsvaras av skillnader i utbildningsnivan i de bada kommu-
nerna. Enligt statistiken (SCB 1996b) dr andelen min och kvinnor med minst
tredrig eftergymnasial utbildning nistan dubbelt sa hog i Akerns kommun som
i Angens kommun. Det var ind4 ovintat att dessa skillnader skulle sl igenom
sa markant i de tva skolklasserna, eftersom skolorna valdes utifran kriteriet att
ha ett blandat upptagningsomrade. Enkéterna innehaller en hel del information
utdver uppgifterna om fordldrarnas yrken, vilket ger majlighet att skapa en
mer nyanserad bild av familjernas resurser, och samtidigt prova utfallet av den
socioekonomiska yrkesindelningen enligt SCB (1989:5).

Familjernas resurser och livsstil

Endimensionella, hierarkiska klassifikationssystem kritiseras bl.a. av Bour-
dieu-inspirerade forskare for att vara alltfor snidva, och inte ge utrymme at
komplexiteten och den horisontella variationen i arbetslivet, dir ménga yrken

4 Fragan om barn i dessa familjer utvecklar en specifik habitusvariant ir synnerligen intressant
men faller helt utanfor denna undersokning.
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ir sidoordnade. Ett sitt att rdda bot pa detta &r att genomfora korrespondens-
analyser (se Heyman 1995). Heyman menar dock, liksom Broady och Palme
(1992), att yrke (sérskilt faderns) ér en kraftfull variabel som samvarierar med
manga andra faktorer. En omfattande korrespondensanalys har inte legat inom
ramen for denna undersdkning, men enkéten &r inspirerad av tankar om ekono-
miskt, kulturellt och socialt kapital (se Bourdieu 1986). Tesen att yrkestillho-
righeten uppvisar ett starkt samband med, eller i hog grad influerar ménniskors
livsstil ser ut att halla. I mitt material finns gott stod for yrke som en nyckelfak-
tor, men for att fa en fylligare bild av elevernas ursprung sammanfattas en del
upgifter om familjens boende, forankring i trakten, fritids- och semestervanor
med mera. Nedanstdende analys gor inte ansprak pa att vara heltdckande utan
ir mer att betrakta som en skiss. Avsikten &r att ta vara pa den information om
olika livsstilar som kan utldsas ur enkiten, och som inte enbart kan hianforas
till yrke.

Familjerna kan grupperas pa olika sitt beroende pa vad man viljer att be-
tona. Ser man till fritiden kan man urskilja “kulturfamiljer”, "idrottsfamiljer”
och familjer “utan organiserade fritidsaktiviteter”.> Om dessa grupperingar re-
lateras till yrken finner man kulturella aktiviteter forknippade med hogre tjins-
temén, idrotten med en bredare forankring bland tjdnstemén och yrkesutbil-
dade arbetare, samt arbetare och arbetslosa utan organiserade fritidsaktiviteter.
Om man kombinerar uppgifter om yrken och fritidsaktiviteter med uppgifter
om familjernas ekonomiska resurser och monster for kulturell konsumtion,
skiktas kultur- och idrottsfamiljerna sa att fyra grupper framtrader. Fordel-
ningen av socialt kapital, ”a durable network of... relationships” (Bourdieu
1986 s. 248), hir i bemiérkelsen nérhet till sldktingar, visar delvis andra mons-
ter, som framtrider utan att det har végts in vid grupperingen.

For att pa ett enklare sétt kunna tala om och jaimfora grupperna har jag gett
dem namn. Namnen ir forenklade och tillspetsade sammanfattningar av varje
grupp och ska definitivt inte liisas bokstavligt.®

Man kan tala om “resursstarka, kulturella” familjer med rikliga resurser, en
grupp “aktiva” familjer med goda resurser som dgnar sig at kultur och idrott,
familjerna ”Svensson”, ofta idrottsintresserade, med madttliga ekonomiska re-
surser, samt “resurssvaga” familjer med begrdnsade resurser, utan organise-
rade fritidsaktiviteter. De fyra grupperna beskrivs nedan utifran de tendenser
som kan utldsas. Trots enstaka avvikelser framstar grupperna som synnerligen
homogena.

De ’resursstarka”, ”vilsituerade” familjerna (7 st.), har alla villa och fritids-
hus, ibland dven tva bilar. Familjerna har tva eller tre barn, som har egna rum.
Forildrarna sjunger i kor, musicerar och vidareutbildar sig. Néstan alla famil-
jer bevistar da och da teater, utséllningar och konserter (vilket endast forekom-

3 Observera att resonemanget utgr frin sidana kulturella aktiviteter som ibland kallas ~finkultur”,
och att franvaro av organiserade fritidsaktiviteter betyder att man inte &r aktiv i foreningslivet.

6 Problemet med att anviinda sifferbeteckningar #r att de associerar till socialgruppsbenimningar
vilket skulle orsaka forvirring i detta sammanhang.
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mer i den hir gruppen). Alla familjer har minst en dagstidning och hilften har
en rikstidning (det forekommer endast hir). Fjéallsemestrar dr vanliga, utlands-
resor (USA, Island) slalom, golf, dykning och fagelskadning &r nidgra exempel
pa aktiviteter. Barnen gér i musikskolan och spelar fiol eller cello, ndgon spelar
mer dn ett instrument, samt sjunger i kor. Idrottande forekommer hos barnen,
men inte allmént; de rider, gymnastiserar och spelar basket. Forédldrarna idrot-
tar inte. Dessa barn har far- och morforéldrar pa mer dn tio mils avstand, och
man umgas inte sa ofta. (I varje familj dr minst en av fordldrarna klassad som
hogre tjdnsteman, t.ex. arkitekt, kirurg, forskare, ofta i kombination med en
tjansteman pa mellanniv4, t.ex. sjukskdoterska, forskolldrare.)

De "aktiva” familjerna (19 st) uppvisar likheter med féregdende grupp, men
har ndgot mer begrinsade resurser. De bor i villa eller radhus, har bil och
ibland dven sommarstuga. Familjerna har ett till tre barn som har egna rum.
Aven hir #r nigra barn mycket beresta, men fjillvistelser #r mer sillsynt.
Foréldrarna sjunger i kor, musicerar, fortbildar sig, spelar tennis och golf, samt
engagerar sig i olika kyrkliga sammanhang. Kulturkonsumtionen varierar
inom gruppen. Till skillnad fran foérra gruppen dr idrottandet intensivt hos
manga barn och vuxna. Flera fordldrar 4r idrottsledare pé sin fritid. Barnen
spelar fotboll, handboll, ishockey, samt piano eller gitarr. I denna grupp har
hilften av familjerna rotter i bygden, och for dem finns slidkten pa nira hall,
man umgas varje vecka. (Som regel dr minst en i familjen tjinsteman pa mel-
lanniv4, t.ex. fritidspedagog, ingenjor, eller hogre tjansteman, t.ex. hogstadie-
ldrare, tandlékare, psykolog. Chefsbefattningar &r inte ovanligt.)

Den tredje gruppen familjer, ”Svenssons” (12 st) bor ocksa i villa eller rad-
hus, barnen har egna rum, men mer séllan har familjen sommarstuga eller tva
bilar. Néstan alla familjer har en lokaltidning, men den 6vriga kulturkonsum-
tionen dr begriansad. Husvagnssemester forekommer hir, vilket ibland kan be-
tyda att barnen besokt ménga lander, men vanligast dr resor inom Sverige och
i Norden. Lingre bort har man ofta varit en ging. Aven i denna grupp finns ett
idrottsintresse, som for de vuxnas del kan variera mellan att vara trinare och
att vara askadare. Samtliga barn dr engagerade i ndgon form av idrott, en del
tranar mycket malmedvetet. Musikskolan har ddremot inga elever fran denna
grupp. Alla svenska familjer i gruppen har rotter i landskapet, de flesta pa
bade mammas och pappas sida. Det sociala nitverket kan antas vara rikt och
betydelsefullt och den lokala forankringen stark. Det dr mycket vanligt att man
triffar nira sldktingar varje vecka, dven varje dag. (Vanliga yrken ir ldgre
tjdnsteman, t.ex. sekreterare, tandskoterska, eller utbildade arbetare, t.ex. plat-
slagare, elektriker. Aven sméaforetagare finns hir. Ofta dr en av forildrarna
arbetare utan yrkesutbildning.) Arbetsloshet forekommer i enstaka familjer.

Den fjdrde gruppen, “resurssvaga” familjer (11 st) bor i ldgenhet, dér hilften
av de intervjuade barnen delar rum med syskon. Hilften av familjerna &r stora,
med fyra till atta barn. Sommarstuga tillhor undantagen och flera hushall sak-
nar bil. Kulturkonsumtionen (i traditionell mening) dr ytterst begréinsad, i
manga familjer saknas dagstidning, och man besoker inte heller kulturevene-
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mang. Vissa familjer gar ndgon gang pa utstédllning eller museum. I regel har
fordldrarna inga uttalade fritidsintressen, med ett par undantag, dédr de vuxna
engagerar sig i landsforeningar och som cirkelledare. Aven barnen ir jaimfo-
relsevis lite delaktiga i foreningslivet, med undantag for de aktiva fotbollsspe-
larna. Nagon enstaka elev spelar i musikskolan, nagon star pa ko. Nér det
giller det sociala nétverket finns tva undergrupper, dels familjer med rétter i
bygden och intensivt slaktumginge, dels flyktingfamiljer. I den hér gruppen
finns ingen familj dédr bada fordldrarna har arbete, ddremot familjer dédr bada
fordldrarna stir utanfor arbetsmarknaden.’ (Forildrarna édr sméforetagare eller
arbetare, oftast utan yrkesutbildning. Yrken som finns representerade ir kock,
pizzabagare, bilmekaniker, vardare, stidare, samt fordldrar som gar pa arbets-
marknadsutbildning, praktiserar, eller ldser svenska for invandrare.) I varje
familj star minst en av fordldrarna utanfor arbetsmarknaden.

Yrke eller livsstil som indelningsgrund?

Klassificering utifran en forenklad SEI-modell ger forvanansvirt homogena
grupper dven med avseende pa materiella resurser, kulturkonsumtion, fritids-
aktiviteter och semestervanor. Livsstilsanalysen visar en ndrmast forbluffande
overensstimmelse mellan familjens hogsta yrkesposition och dess resurser i
Ovrigt, men den visar ocksa vissa intressanta forskjutningar i relation till SEI-
modellen. Analysen av livsstilar (i detta mycket begrinsade utforande) visar
nagot annorlunda relationer mellan SEI-grupperna @n de som modellen utgar
ifran.

Smaforetagarna (s Fo) dr en heterogen grupp dir resurserna varierar betyd-
ligt. De utgor ingen egen livsstilsgrupp, utan smélter in bland de 6vriga grup-
perna, spridda i alla grupper utom de “resursstarka”. Det finns exempel pa
foretagare som framstar som resurssvaga, bade ekonomiskt, kulturellt och so-
cialt, och det giller bade svenskar och flyktingar som driver eget foretag. Det
finns dven exempel pa foretagarfamiljer med medelmattiga eller goda resurser,
och monstret hinger ihop med foretagets art, (en snickare med eget foretag
uppvisar likheter med anstillda snickare, en forsdkringsméklare uppvisar lik-
heter med andra tjdnstemén) vilket inte &r sérskilt konstigt, de arbetar t.ex.
med liknande uppgifter och har likartad utbildning.?

Grinsen mellan hogre tjdnstemén och tjinstemin pa mellanniva édr oskarp,
och Overlappningen dr stor. Det tyder pa att kriterierna for SEI, utbildnings-
langd och facklig tillhorighet, dr for grova for klassificering av tjanstemin.
Overlappningen kan ocksa vara ett tecken pé att bdda dessa kategorier har for
stor spannvidd, exempelvis placeras hogstadieldrare i samma kategori (h Tj)

7 Man kan dock ana familjer som #r "pd géng’ och som troligen har fétt 6kade resurser om nigra
ar.

8 En aktuell trend 4r ju ocksé att uppmuntra arbetslésa personer att “starta eget”, vilket kan inne-
bira att vissa sméforetagare har mycket svag forankring i foretagarkretsar.
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Tabell 7.3. Samvariationen mellan familjernas ekonomiska och kulturella re-
surser och dominerande yrke. Absoluta tal. N=49.

Yrkesindelning enligt SEI

Familjernas resurser hTj mTj 1Tj utb A Auu s Fo Totalt
Rikliga resurser 7 - - - - 7
Goda resurser 8 8 1 1 - 1 19
Mattliga resurser - 5 3 1 3 12
Begrinsade resurser - 1 - 2 4 4 11
Totalt 15 9 6 6 5 8 49

som advokater och ldkare, och vissa ingenjorer jamstédlls med forskolldrare (m
Tj). Modellen tar alltsa inte hinsyn till 16ne- och statusskillnader mellan dessa
yrkeskategorier.

Grupperna lagre tjanstemin (1 Tj) och utbildade arbetare (utb A) uppvisar
stora likheter i livsstil och levnadsniva. Ahrne m.fl. (1995) konstaterar att ar-
betsvillkoren for ldagre tjanstemin mer liknar arbetarnas dn de ovriga tjdnste-
minnens villkor, och Jakobsen och Karlsson (1993) menar att: ”grinserna for-
skjuts till att allt mer gé rakt genom kategorin tjinsteman” (s. 143).

Likheter finns i materialet dven mellan outbildade arbetare (A u u) och
familjer dér ingen av forédldrarna har ett arbete. Arbetsloshet forekommer i
materialet endast bland arbetare och flyktingar. I tabell 7.3 gors ett forsok att
illustrera hur SEI-grupperna péaverkas nir uppgifter om yrke kompletteras med
indikatorer pa ekonomiska resurser och monster for kulturell konsumtion (so-
cialt kapital har inte beaktats).’

Intressant nog ger de begrinsade livsstilsanalyserna inget stod for att de
grundldggande skiljelinjerna som SEI bygger pa — mellan foretagare och an-
stillda, och mellan arbetare och tjansteméin — verkligen dr utslagsgivande. Sna-
rare antyds att livsvillkor och resurser inte skiljs at av dessa kriterier.

Det tycks inte vara tillforlitligt att klassificera hogre tjanstemén utifran ldng-
den pa deras eventuella akademiska utbildning. Méanga kortare utbildningar
har forldngts under senare dr, t.ex. forskolldrar- och grundskolldrarutbild-
ningen, troligtvis utan att rubba den inbordes statusordningen pa arbetsmark-
naden, och utan att ge utslag i form av hogre 16n (jfr Broady & Palme 1992).
Hir dr modellen okénslig, eller mekanisk.

Grinsen mellan arbetare och tjanstemin dr ocksé otydlig, eftersom ligre
tjdnstemédn och utbildade arbetare uppvisar likartade levnadsmonster, och
dessutom ofta lever tillsammans — nistan alla ldgre tjanstemin i mitt material

9 Socialt kapital, indikerat av geografisk nérhet till far- och morforildrar, visar att huvudsakligen
akademiker och flyktingar saknar denna forankring. Det betyder inte att de skulle sakna socialt
kapital i form av nétverk, bara att dessa familjer 4r eller har varit geografiskt rorliga och att detta
péaverkar deras umgéngesmonster. I den fortsatta framstéllningen har jag dérfor valt att inte viga
in socialt kapital.

117



ir kvinnor. Man kan férmoda att en telefonist eller sekreterare i manga fall har
betydligt ldgre 16n 4n en hantverkare och jag undrar om dominansprincipen ir
riattvisande i det fallet, eller om mannen som utbildad arbetare, borde ha skat-
tats hogre dn kvinnan, som ldgre tjdnsteman. Hir antyds dven problemet med
s& kallade blandklassfamiljer.!°

Smaforetagarna dr som sagt en heterogen grupp som snarare liknar anstéllda
med likartade arbetsuppgifter, dn de liknar varandra. Nagon tydlig skillnad
mellan foretagare och anstillda kan inte urskiljas i detta begrinsade samman-
hang. Oavsett vilken indelningsgrund man véljer r kirnan i de olika grup-
perna stabil, vilket styrker att yrke &r en variabel med stor utslagskraft. Proble-
matiken med griansfall och risk for missbedomningar finns alltid. Risken for
felaktig kategorisering forefaller dock storre i samband med en yrkesklassifi-
cering, sirskilt om uppgifterna inte &r helt tillforlitliga, eftersom kategorise-
ringen sker utifrn endast en variabel. En kategorisering grundad pé principen
om ett dominerande yrke blir dessutom blind for blandklassfamiljer, och osyn-
liggor i viss man arbetare och kvinnor (Leiulfsrud 1991).

Motivet for att ge utrymme at bada indelningssystemen ir att de tillsam-
mans bidrar till en bittre genomlysning av fragan om och hur elevernas for-
héllningssétt samvarierar med deras sociala ursprung. Nu #r det dntligen dags
att prova de bada klassificeringarna i relation till elevernas forhallningssitt till
sina planeringsbocker.

Relationen mellan elevernas forhallningssitt
och ursprung

Nir resultatet av den fenomenografiska analysen — elevernas forhallningsstt
till sin planeringsbok — relateras till den socioekonomiska yrkesindelningen
framtrédder ett monster (se Tabell 7.4). Det visar sig att hélften av alla barn till
hogre tjdnstemén ser planeringsboken som ett Redskap, och de flesta elever
som forhaller sig till planeringsboken som till ett Redskap har foridldrar som &r
foretagare eller tjanstemin med eftergymnasial utbildning. Da forédldrarna &r
arbetare eller ldgre tjdnstemén forhaller sig eleverna till planeringsboken som
till ett Réttesnore — med ett undantag. De godvilliga eleverna &r ganska ménga,
och jamforelsevis spridda over de olika yrkeskategorierna. Tabell 7.4 visar
ocksa heterogeniteten bland barn till egna foretagare.

Bilden fordndras nagot om elevernas forhallningssitt till planeringsboken
istéllet relateras till den kategorisering av familjerna som bygger pa familjer-
nas ’livsstil’ i kombination med deras ekonomiska och kulturella resurser. I
Tabell 7.5 kan man se hur de “resursstarka” familjernas barn har ett frihetligt
forhéllningssitt och betraktar planeringsboken som ett Redskap, medan de

10T materialet #r det ytterst ovanligt med stora skillnader mellan makar. Mer in ett steg ir rena
undantag. Familjerna 4r med andra ord 6verlag relativt homogena inbordes. Se for ovrigt Leiufs-
rud (1991).
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Tabell 7.4. Elevernas forhdllningssdtt i relation till familjernas dominerande
yrke. Absoluta tal. N=49

Yrkesindelning enligt SEI

Elevernas forhallningssitt hTj mTj 1Tj utbA  Auu sFo Totalt
Redskap — Frihetligt 8 2 - - 2 12
Rils — Prestationsinriktat 5 4 - - 1 1 11
Rittesnore — Godvilligt 2 2 2 5 1 2 14
Rittesnore — Oreflekterat - 1 3 1 3 2 10
Rittesnore — Motvilligt - - 1 - - 1 2
Totalt 15 9 6 6 5 8 49

Tabell 7.5. Elevernas forhdllningssdtt i relation till familjernas ekonomiska
och kulturella resurser. Absoluta tal. N=49

Familjernas resurser

Elevernas forhallningssétt Rikliga Goda Mattliga  Begrinsade  Totalt
Redskap — Frihetligt 6 4 2 - 12
Rils — Prestationsinriktat 1 9 - 1 11
Rittesnore — Godvilligt - 4 4 6 14
Rittesnore — Oreflekterat - 2 5 3 10
Rittesnore — Motvilligt - - 1 1 2
Totalt 7 19 12 11 49

“aktiva” familjernas barn 4r prestationsinriktade och dominerar Rélskategorin.
Ett oreflekterat eller motvilligt forhallningssitt till planeringsboken férekom-
mer i huvudsak hos barn i familjer med mattliga eller begrinsade ekonomiska
och kulturella resurser. De avvikande eleverna &r ytterst fa, men intressanta.
Det finns t.ex. en enda elev med ett prestationsinriktat forhallningssitt fran en
familj med begrinsade resurser. Hur kan man da forsta dessa monster?

Lanken mellan elevernas forhallningssitt
och foridldrarnas yrken

Resultaten pekar pa en stor 6verensstimmelse mellan elevernas forhallnings-
sitt och fordldrarnas yrke och livsstil. Det 4r kanske inte sd dverraskande med
tanke pa vad man redan kénner till om hur arbetet paverkar vuxna ménniskors
vardagsliv och hur socialt ursprung fargar av sig pa elevers skolsituation. Men
fordldrarnas yrken och elevens forhéllningssitt till planeringsboken har inga
direkta beroringspunkter, snarare forefaller avstandet ddremellan ganska stort.
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Forildrarnas yrken dr en faktor som paverkar familjens livsstil, och barnens
habitus vixer i den jordmén som livsstilen utgér. Deras habitus ligger till
grund for hur de uppfattar foreteelser som planeringsboken. Som jag ser det
utgor alltsa habitus och livsstil den formedlande linken mellan elevernas for-
héllningssiitt till planeringsboken, och forildrarnas yrken. For att i ndgon méan
illustrera detta mellanled har jag sammanstillt ndgra avsnitt frdn de ldngre
intervjuerna, som avser att belysa elevernas syn pa fritid och framtid. Det dr
ingen systematisk redovisning, utan jag har valt tydliga, polariserade exempel
for att visa spannvidden bland eleverna.'!

Elevernas resonemang om planering ger ibland antydningar om hur deras
vardag och livsvillkor ser ut. En del elever ser planering som nodvéndigt for
att skapa omvixling; ”jag tycker man ska planera /.../ sé det blir...lite annor-
lunda” (3). Utan planering skulle det inte hinda nagonting, man skulle bli helt
passiv, inte triffa ndgra andra, inte komma ut osv. For andra elever &r planering
nagot som det ldtt kan bli for mycket av, sa att tillvaron kinns inrutad och
forutbestimd. De vill istdllet ge utrymme for det ovdntade genom att ldta bli
att planera langt i forvidg: “Kanske det dyker upp nat bara /.../ mamma, vad
sdgs om en sving till Skottland?” (7).

Forutsittningarna att planera t.ex. en resa varierar ocksa: ”Jo igar pratade vi
om [att] jag & min syster skulle resa bort. For pappa kan inte resa bort. Ja, jag
vet inte hur det blir de’ da. Men vi pratade iallafall” (31). ’Om man ska...resa
utomlands, da planerar man det, annars kan man inte hinna, spara pengar till
den dédr resan” (3). Andra elever tycks f& mer omvixling dn de Onskar. For
vissa barn kan det bli for mycket aktiviteter som planeras och bestdms av
andra.

E: — Om vi ska dka pa semester sa, brukar vi ju planera, in va- saker vad man ska
gora...4 dom brukar ju ha i sina almanackor..., allt sant ddr grejs &, men jag...ja,
ibland sa dr det lite trakigt, f- om det 4r en av mammas kompisar som har kopt...
operabiljetter, &ven om man inte kan dka den dan for att man ska t.ex. pa basket eller
nat, men; Ni mdste ju dka & for nu har hon redan kopt biljetter...D4 &r det ing- da dr
det inte sa roligt, sdhér, ndr man liksom inte ens har fétt f- ingen har fragat en. Da
blir--- arg (46, Riils, hTj)

E: — Om allt &r planerat, /---/ da skulle det bli sahir; méste maste maste, man skulle he-
néstan forstora sej sjclv tror jag. Mastemastemastemastemastemaste...det blir sa-
hir...

I: — Mm. For hur dr det nér man inte mdste da?

E: — D4 dr det som man &r fri di, man maste inte det. Det struntar jag i. Det méste inte
jag. Liksom, da kan man, d& kan man, resa utomlands eller--- liksom gora nat speci-
ellt sadir, ha kul. Det tror jag. (45, Rils, m Tj)

Nir det géller fritiden, dr det nddvindigt for vissa barn att ligga upp ett fung-

' Det 4r majligt att man skulle kunna géra en mer exakt livsstilskategorisering av de enskilda
familjerna om man végde in barnens habitusladdade yttranden frén intervjuerna. Men det vore
bara meningsfullt om det 6verordnade syftet &r att gora en precis kategorisering. Mitt syfte &r ju
snarare att se tendenser och monster. Dessutom finns en risk fér rundgdng om man driver analysen
for langt sa att alla avvikelser forsvinner.
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erande schema och halla sig till det. Nasta citat 4r fran en pojke som ska bli
idrottsproffs eller kirurg. For att lyckas krivs att han trdnar hart, och inte 14g-
ger av eller ger upp. Han méste ocksa jobba hart i skolan sédger han; for att bli
kirurg ska man klara av en massa tentor och prov, och dessutom tridna sig att
inte vara ’rddd for blod” (48).

I: — Vilken dag brukar du ta hem [lixor] da?

E: — Tisdag, for da har jag ingen trining, simtrining. Mandag har jag simtridning a
onsdag a torsdag.

I: — Jaha? Gar du pa simtrdning tre ganger i veckan?

E: - Jaa, 4 sd jaa, tre ganger i veckan. Sen har jag hockey pa pa tisdagar, fast det- det &r
ganska sent, det dr halv sex, s& da hinner jag g6’ ldxan, a sé pa fredagar...

I: — A sd pa fredagar?

E: — har jag hockey ocksa-

I: — O hjilp! Det va mycket hordu.

E: — Fast 4 s4, ja, & s brukar jag ha tidvlingar pa... pa 1ordagar a sondagar.

I: — Har du egen chauffor da?

E: — Mm, pappa
=

I: — Hander det aldrig att du bestimmer med ndn kompis t.ex. att; ska vi...leka imorron
eller, ska vi ga pa disco pd fredag?

E: — Née, det brukar jag kolla pa papprena och, tisdagarna brukar jag faktiskt kunna
leka i...saddr, lingre.

I: — Pd tisdagarna brukar du faktiskt kunna leka linge?

E: — M, for da bo- borja hockeyn halv sex sa da...

I: — Men du hade ju lixan dad ocksa?

E: — M, jag vet. Men den gor jag nér jag kommer hem fran kompisen (48, Réls, m Tj)

Alla barn har dock inte samma behov av att strukturera sin tid. F6ljande citat
ir exempel pa en helt annan utformning av fritiden, dér planering framstar som
fullsténdigt onodig, och tycks vara ritt osynlig i vardagen.

E: — det enda jag gor det dr & dker Gver till mormor & éter lite, krim & mjolk eller, soppa.
Det dr det enda jag gor.

I: — Ar det det enda du gor?

E: — Njaa, sen &r jag hemma 4 tittar pd TV eller na sént dar.

I: — Jaha. Du dr inte med i ndn klubb eller nan forening eller sa?

E: — Ni.

I: — Néihii. A du planerar aldrig & tréffa ndn kompis eller sadiir?

E: — N- a...ibland. (25, Réttesnore - motvilligt, s Fo)

E: — jag tycker det #r roligt i skolan. Ibland tycker jag pa... helgerna, att varfor man inte
gar i skolan da? Det #r inte roligt & va hemma nér man, in- inte --nanting a gora.

I: — Sd da lingtar du till skolan?

E: — Mm. P4 sommaren ville jag girna ga i skolan, for jag hade ingenting & go’ pa
sommarn.
[-=-1

I: — I din familj da, hinder det att ni planerar nanting nan gang tillsammans? Det gor
ni inte? Nej...

E: — Men mamma planerar pa kvillarna vad hon ska go’.
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I: — Mhm? Vad planerar hon da da?
E: — Hon sdger vad hon ska g6’ for mat.

fourt
I: — Ar det viktigt d planera?
E: — I skolan?

I: — Overhuvudtaget.

E: — Niej inte s4, i skolan &r det viktigt, men hemma #r det inte sa viktigt men det &r bra
4 komma ihag.

I: — Mm. Ar det olika viktigt for olika ménniskor tror du? [nickar] Det tror du? (ja) Kan
du sdga ndn som du tror att det dr jdtteviktigt d planera for? Som ska planera noga
d ofta a mycket a saddr.

E: — N4, jag har inte sett nén san. (23, Réttesnore - godvilligt, A u u)

En glimt av elevernas syn pa framtiden far vi genom intervjufragan: ”Vad ska
du bli nédr du blir stor?” Svaren varierar forstas, delvis beroende pa barnens
alder. En del barn vill gé i sina fdders spar, andra vill ga at motsatt héll: "Jag
tycker det ér lite trakigt som min pappa gor /.../ bara sitter framfor en dator
hela dagarna” (37). En pojke kan tidnka sig att bli pilot, men minns inte riktigt
i vilken huvudstad han provat en flygsimulator, ”det kénns precis som & dka
flygplan /.../ Det finns borta vid, ja vet inte om det va’ i Stockholm eller om det
va’ i Képenhamn” (35).

En pojke som tinker bli affirsman menar att det krdvs allménbildning, men
ingen direkt utbildning. Det &r en fordel om man “har lite tur och blir fodd av
nan som har varit affirsman /.../ dd har man lite fler kontakter /.../ det behover
man, i affarsvirlden. Jag har studerat, hemma”(26). Nagra elever redogor for
hela utbildningssystemet fran lagstadium till universitet medan andra passar
pa och fragar om jag vet hur man gor for att bli polis eller ldrare. Somliga dr
instdllda pa att g& lange i skola, medan andra helst vill slippa: ”’Du, maste man
gd i gymnasiet?” (17).

Flera barn dr medvetna om att allt kanske inte blir riktigt som man har ténkt
sig. Nagra elever podngterar att man kan bli arbetsl6s, och det bestimmer man
inte sjélv, det 4r ju en sak som man inte kan planera, vad man ska bli ndr man
blir stor /.../ det &r ju inte sdkert man har rad /.../ att studera” (42). Ett annat
problem r betygen, ”f6r man fér inte va’ med om man har daligt betyg, da vill
dom inte ha med en” (34). En del av dessa barn har strategin klar, det giller att
arbeta hart och uppfora sig vil:

E: —Ja, jag...jag ska, jag ska uppfora mig, eller jag ska forsoka va’...som en vanlig
ménniska, eller, jag jag ska inte ut pa gatorna & s, supa. Inte, inget sant. Jag ska ldra
mig...me, jag ska ldra mig mycket i skolan, ldsa och skriva. Det méste man ju kunna.
/.../ Jag kan ju fa vilket jobb som helst, sen...om...

I — Om...

E: — Njaa, allting kanske inte g’ som man har planera heller! (5, Réttesnore - godvil-
ligt, utb A)

Foljande citat dr fran en pojke som har tinkt sig att bli fotbollsproffs i Italien,
”det dr mitt mal i livet i alla fall” (14). For att na dit maste han trina hart, inte
bara pa fotbollstraningen utan dven pa fritiden. Som alternativ kan han tidnka
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sig att bli “chef for en restaurang”. Han &r prestationsinriktad, och medveten
om utbildningens betydelse i den internationella konkurrensen pa en framtida
arbetsmarknad.

I: — Varfor ska man ha en utbildning da?

E: — Fé ett jobb s& man kan, s man a- s man kan arbeta & tjina pengar. En del dom har
ju inte jobb &, dom kanske inte varit si bra i skolan, dom fér inte jobb.

I: — Ndnd, a ett jobb dr bra d ha?

E: —Ja, man tjénar ju pengar pa det i alla fall. /---/

[Langre fram i intervjun svarar eleven att om ingen planerade, skulle det inte finnas
hus eller skolor.]

I: — Nde. Men en skola kan man ju klara sig utan kanske?

E: —Jaa, men man far ju inge jobb ialla fall, jam- jag menar, en, vi sdger att det finns
inga skolor i Sverige men det finns det i Holland, & sen i Holland da finns det en
jattebra kille utbildad, sen &r det en annan kille i Sverige som inte som inte gatt i
skola alls, sé far ju han fran Holland littare jobb dn den andra. (14, Réls, m Tj)

Som avslutning pa avsnittet om elevernas syn pé utbildning och framtida yrke
vill jag citera tva flickor med konstnidrsdrommar, som har olika langt till galle-
rierna. Flickan i det forsta exemplet pastar bestdmt att hon inte planerar nagot
pé sin fritid, trots att hon réknar upp flera aktiviteter som hon kommer ihag ’i
huvudet’. Hon kan inte férklara planering, och svarar vildigt ofta ”’ja’ vet inte”
pa mina fragor. Hemma, med familjen hinder det ibland att de planerar att ’ga
ner pa sta’n eller till [kopcentrum]” (19). Nar det géller ett framtida yrke har
hon manga idéer, men inte sdrskilt klart for sig hur hon ska gora for att komma
dit hon vill.

E: — Em...jag kanske ska bli konstnir, em...harfrisérska, eh...jobba pa Mcdonalds, ja,
vill bli mycket nér jag blir stor.

I: — Jaha? Kan du berdtta om idnnu fler saker? [nickar] Ja, vad da da till exempel?

E: — 4...doktor, m...(paus) jobba i kiosk & sadir, jobba pa restaurang.

I: — Men konstndr va det som du sa forst i alla fall. Tycker du om a mdla-

E: — Det ville jag bli nir jag gick i ettan ocksa. [skratt]

I: — Det har du velat bli linge?

E: — Ja, da skulle jag skriva en bok & da skrev jag att jag ville bli konstniir.

I: — Mhm...hur gér man f6r & bli konstnér da tror du?

E: — man malar vil mycket s& 1dr man sig.

I: — Mhm. Ar det bara sd tror du?

E: — Jag vet ---inte [avbrott] Mm 4 ritar sadir

I: — Ja, just det man ritar @ mdlar mycket, sd blir man konstndir...det dr inget mer man
behover gora tror du?

E: — M...jag vet inte.

I: — Néie. Kiinner du nan konstndr? [skakar pa huuvudet] Néie. Brukar du gad pa utstdll-
ningar d titta pd tavlor d sa?

E: — Nie

I: — Nd. Hur gor man for d bli doktor dd tror du?
E: — Vet inte s-

I: — Har du ingen aning?

E: —née/.../

I: — Hur gor man for a fa jobba pa MacDonalds dd tror du?
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E: — Man lir sej & g6- gora pommes frites & ...pommes frites & hamburgare & sadér
I: — Ja just det. Var ldr man sej det da?
E: — Hemma kanske. (19, Réttesnore - oreflekterat, A u u)

Det sista exempel dr hamtat fran en flicka som har svar pa det mesta, hon talar
om “barnet” i tredje person nir hon forklarar hur planeringsboken anvénds,
och hon forsoker komma langt i skolarbetet. Hon anvinder uttryck som “god
smak” och “forstar du vad jag menar?” (46) och hon &r det enda av de 49
barnen som sjélv avslutar intervjun. Det &r viktigt att planera for att veta vad
man ska gora hérndst, och for att inte hoppa dver sant som dr trdkigt. Vart
samtal om planering utanfor skolan dr omfattande. Hennes framtidplaner &r
klart uttalade, och hon forbereder sig systematiskt.

I: — Sista fragan da; Vad ska du bli néir du blir stor?

E: — Konstniir.

I: — Mhm. Hur blir man konstndr da?

E: — Man borjar med att mala tavlor, s& fir man hoppas pé det bista att man blir kind.

I: = Mhm? Har du borjat?

E: —...Jag dr duktigt pa att rita. Jag... har absolut bestimt mej, ingen tvekan om att bli
konstnir, jag ska bli konstnéir! /.../ Nd men jag har ritat i flera ar! Fors- e- pa- jag har
ritat kantfigurgubbar, & jag har ritat, vanligt framifran, nu ritar jag bade framifran och
fran sidan [vrider pa sitt huvud] & kanske bakifran... och em....manniskor som sitter &
grater 4 ---ansiktet &, 4 sadér!

I: — Mm, mm. Gdr du pa museum ocksd a tittar pd andra konstnéirer?

E: — Inte sa ofta men, nir jag vil gar pa museum si, ser man ju sina tavlor. /.../ da sa,
tittar man vil. Men det dr inte s manga ménniskor som ir intresserade av konst, sa
det #r svért att bli konstnir. Ar du intresserad av konst?

I: — Jaa, men finns det ndagra, gdar man i ndn skola sen, finns det ndn-?

E: — Det finns konstskola /.../ som man kan g& pa om man vill.

I: — Men, det har inte du tinkt gora eller?

E: — Nie, jag vill inte ga pa konstskola for att kunna lgra mej rita fint utan jag ska trdna
mej fram till det. Jag liksom...ska forsoka nd toppen, av mej sjélv. /.../ om folk kdper
mina mélningar sa blir jag rik & jag blir duktig och, jag blir berdmd. S& jag far ta det
som det gér utan jag vill inte ha nan péskjutelse.

I: — Du vill inte ha hjdlp av liksom, du vill inte ha ndn draghjilp av nan konstskola?

E: — Nej jag vill inte att nan ska tycka [tillgjort]: "Men du ritar ju sd vackert! Jag ska
bestilla liksom e...alla din tavlor in till museum & alla kommer att kopa dom fér dom
ir sa himla vackra”, for dom som har god smak, dom ska ju...dom vet ju alltid vad
som dr vackert & vad som inte dr vackert a sadér.

I: — Mm, sd du vill mdla sjalv d sd vill du se om det dr nan som vill kopa dom?

E: — Mhm. Jag ska bli som Leonardo da Vinci. /.../ jag har sett Mona Lisas leende, jag
har sett, olika andra konstnirer som har gjort ...Mona Lisas...frestelse.., 4 sant dir,
men MonaLisas leende, jag tycker den, den bilden #r sd vacker, sa jag, jag vill bli
som Leonardo daVinci, liksom. Ja. Fast [eget for- och efternamn] det &r vil inget
konstnirsnamn da direkt, /.../ Fast det kommer nog bli... [skratt]

I: — Det dr nog bilderna mera dn namnet da? Tror du inte det?

E: — Mhm, joho du, men, jag kommer alla fall bli konstnir nir jag blir stor serdu. Mm,
det va’ vil allt? (46, Rils, h Tj)

Trots att de drommer om samma yrke har flickorna visensskilda mojligheter
att orientera sig. Enligt Ekerwald (1983) paverkar fordldrarnas yrke, eller yr-
kets krav och mojligheter, hur barnen uppfostras. Vissa familjer ger barnen en

124



mer skolférberedande fostran och trining, vilket gor att somliga barn har ett
forsprang innan de borjar skolan. Forspranget bibehélls genom hela skoltiden,
och bidrar till sjdlvfortroendet och studieresultaten och dérmed till den slutliga
utbildningsnivan och yrkesvalet. Exemplen ovan antyder att elever med olika
bakgrund har vildigt olika ’aktionsradie’ i tid och rum. Vilka aktiviteter man
dgnar sig at och vad som ligger inom rickhall varierar kraftigt, liksom den
rumsliga horisont och det tidsperspektiv man ror sig inom.

I vardagen mots det forflutna och framtiden

Vissa delkulturers och familjers sitt att tinka, tala och forhalla sig, ligger nér-
mare skolans normer och 4r ddrmed mer gynnsamma for skolanpassningen 4n
andra interaktionsmonster som &dr mer olika och déarfor mer problematiska
(Bernstein 1983; Bourdieu 1977; Heath 1983). Elever som ror sig mellan hem-
met, kamraterna och skolan, ror sig mellan olika vérldar, enligt Phelan, David-
son och Cao (1991) som menar att en forstaelse av denna problematik dr av
stor betydelse om skolan ska lyckas mota alla elever. Overgéngarna mellan
dessa vérldar kan forsvaras eller omojliggoras om de olika sammanhangen star
i stark motséttning till varandra. Anpassning till skolan — eller icke anpassning
—kan i vissa fall innebéra att familj eller vénner uttrycker kritik och forakt.
Hogpresterande elever ségs ha langsiktiga mal och ambitioner som tillater
dem att ha 6verseende med, ignorera eller rationalisera omsténdigheter i klass-
rummet som inte dr optimala ur deras synvinkel. De framtida malen dominerar
over vantrivsel 1 nuet. Ofta &r deras foréldrar aktiva och stodjande i skolsam-
manhang. Virldarna stimmer dverens och dvergangarna sker oproblematiskt.
For andra studenter skiljer sig vérldarna at, men de klarar av dvergangarna,
dven om de inte alltid 4r ldtta. Eftersom eleverna klarar skolsituationen ar 14-
rarna ofta helt omedvetna om hur svara dessa dagliga 6vergangar kan vara.
Phelan m.fl. (1991) talar om att dessa elever har internaliserat normer om soci-
alt uppétstigande, och att de jimstiller studieframgéng med att nd sina mal.!?
For bada dessa grupper kan man siga att framtiden dr patagligt narvarande och
paverkar elevernas agerande i skolan, sa att de anpassar sig och studerar.
Vissa studenter lyckas simre med &vergangarna och dr mer beroende av
gynnsamma omstindigheter. Kontakten med ldraren kan da bli direkt avgo-
rande for studieresultaten menar Phelan m.fl. Virderingskonflikterna &r dju-
pare och skolan far allvarlig konkurrens av till exempel forpliktelser i hemmet,
kompisar i kris osv. Ytterligare en grupp i Phelans beskrivning dr de som over

12 Ofta striavar dessa studenter efter att hilla isdr manniskor fran de olika virldarna, for om de mots
kanner sig eleven ytterst illa till mods. De sidgs ofta vara tvingade att forneka aspekter i sin
identitet och person, och anvinder mycket energi for att navigera rétt. Jag kan ana en sadan
komplicerad och krivande livssituation hos den elev som intar den mest udda positionen i mina
resultattabeller 6ver sambandet mellan férhéllningssétt och ursprung (se Tabell 7.4 & 7.5). Jag har
beskrivit familjens resurser som “’begrinsade”, och eleven dr den enda med arbetarbakgrund som
har ett prestationsinriktat forhallningssitt.
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huvud taget inte klarar att g& mellan varldarna, det dr s svart och smértsamt
att de utvecklar olika skil for att slippa. Dessa elever skolkar och struntar
blankt i sina ldxor, men faktum dr enligt Phelan m.fl. (1991) att dven dessa
studenter uttrycker en Onskan att bemistra 6vergéngen till skolans virld, de
skulle vilja delta och motsvara kraven. Hir kan vi uttrycka det som att nuet
stdller sa stora krav pa eleverna att de inte kan svara mot kraven i skolan,
studierna far stryka pa foten.

Undersokningen grundar sig pa data fran amerikanska high schools, vilket
omojliggor jamforelser, men uttryck som “programmed for success” (s. 244)
och ”internalized norms of upward mobility” (s. 235) beskriver essensen i
kategorierna Redskap och Rils. Man fann dock att "these students frequently
express tremendous pressures — anxiety about the future, living up to the ex-
pectations of those around them, maintaining high grades” (s. 244). Av intresse
ar ocksa hur balansen mellan nuet och framtiden skiftar mellan de olika grup-
perna. Om resonemanget provas pa mina resultat, ser det ut som att nuet domi-
nerar bland elever med ett oreflekterat eller motvilligt forhallningssitt, medan
framtiden #r tydligt ndrvarande hos de Ovriga eleverna. Speciellt géller det
bland de prestationsinriktade eleverna, dédr framtiden dominerar nuet.

Elevernas habitus ligger till grund for hur de tolkar foreteelser i ljuset av det
forflutna och formar handlingar och val i nuet, vilka i sin tur paverkar deras
framtid och kommande erfarenheter. Elevernas forflutna och deras framtid
mots i nuet, i skolan — varje dag. Broady (1990) skriver med hénvisning till
Bourdieu att méinniskor internaliserar sina framtidsutsikter och skapar sig en
mojlighetshorisont, ett slags “intuitiv statistik” av sina objektiva chanser till en
viss utbildning (s. 241).

Individers habitus, foérhallningssitt och
framtidsperspektiv

Ett mer 6vergripande inslag i den virldsbild eller livssyn man fostras till och
véxer in i, dr hur man ser pa framtiden. LeShan (1952) menar att i de ldgre
klasserna #r det nuet som riknas, framtiden &r ofta sa vag och osiker att varken
hot eller 16ften med hédnvisning till den &r sérskilt motiverande. I medelklassen
manas barnen till goda skolprestationer och framtiden betonas (medan over-
klassen ségs disciplinera sina barn med hianvisning till det forflutna). Resone-
manget stdds av elevernas strategier vid dmnesvalet. Jag antog i kapitel 5 att
den minoritet av eleverna som valde strategin Spara, dvs. att skjuta upp sitt
favoritimne, skulle ha ndgot gemensamt. Det visade sig att i nio fall av tio, var
fordldrarna hogre tjdnstemaén.

Tva skilda livsperspektiv, ett karridrperspektiv och ett utslitningsperspektiv
beskrivs av Ahrne m.fl. (1995). Karridrperspektivet dr framatblickande, varje
fas i livet &r en investering som forvintas ge utdelning senare, som exempelvis
valet att utbilda sig, studietiden som ett tillfdlle att bygga upp ett kontaktnit for
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framtiden osv. Om man spelar sina kort vil kan man riakna med att fa det béttre
och bittre ju dldre man blir. Det blir da viktigt och meningsfullt att t.ex. skita
sin hilsa.

Utslitningsperspektivet, som friamst finns hos arbetarklassen, innebér att
mojligheterna att fa det bittre dr beroende av politiska beslut snarare én av en
egen karridr eller den egna arbetsinsatsen. Manuell arbetskraft minskar i virde
med stigande alder, enligt Ahrne. Motivet for langsiktiga investeringar mins-
kar, men kravet pa omedelbar utdelning okar. Arbetet blir ett nodvindigt ont,
som i lingden dr nedbrytande istillet for utvecklande. Ahrne menar att det
mest betydelsefulla dr att skillnaderna i livsvillkor (inkomster, arbetsmiljo,
hilsa etc.) dkar med aldern, och att det &r just detta forhallande som ligger till
grund for de olika livsperspektiven. Den relativt omfattande mobiliteten mel-
lan samhillsklasserna i Sverige dger rum mellan generationerna, och da framst
med hjélp av utbildning (Ahrne m.fl. 1995). Darmed é&r vi tillbaka vid varfor
olika elevgrupper tillmiter skolsystemet olika vikt, och varfor de forhaller sig
sa olika till sina studier. Man kan diskutera de olika forhéllningssétten i rela-
tion till elevernas sociala ursprung, genom att se utbildningens roll i olika
tankta livsprojekt. Utifran resultaten vill jag prova ett hypotetiskt resonemang
om samvariationen mellan ursprung och forhallningssitt.

Elever med ett frihetligt forhallningssitt, som betraktar planeringsboken
som ett Redskap, har fordldrar med akademisk utbildning, oftast dr de hogre
tjdnstemén. Familjerna har goda eller mycket goda resurser. Elevernas av-
spinda hallning och ’tillrdckliga’ skolanpassning kan ses som tecken pé att
framgéng tas for given. Dessutom klarar de skolans krav, vilket bidrar till deras
trygghet. De dr inte sidrskilt fokuserade pa skolprestationer men ser pa framti-
den med tillforsikt, vilket jag tolkar som att utbildning antingen ses som en
sjdlvklarhet, eller som en av flera végar till framgang.

De prestationsinriktade eleverna som ser planeringsboken som en Riils, sak-
nar denna tillférsikt. De uttrycker istéllet oro och har hoga krav pa sig sjédlva
och sina skolprestationer. Deras fordldrar har i regel ldgre varianter av hogre
utbildning, vilket kan tyda pa att de sjdlva kommer ur ligre samhillsklass, men
med en uppatstravande hallning, annars hade de valt en mer prestigebetonad
hogre utbildning eller avstatt fran en lang utbildning (se Broady & Palme
1992). Det betyder ocksa att framgéangen inte &r sjalvklar utan maste erévras
pa nytt av varje generation (jfr Bourdieu 1986). Forildrarna sjilva har utbild-
ningen att tacka for sin position och levnadsstandard och ser studier som en
reell chans till framgang for sina barn — kanske den enda. Studier och hoga
betyg blir centrala inslag i livsprojektet for de barn som har tillrdcklig *motiva-
tion’ att strdva efter framgang med hjidlp av utbildningssystemet, men inte
tillrdckliga resurser for att kunna ta framgéngen for given.

Jag antar att fordldrarnas erfarenheter har betydelse for barnets internalise-
rade forestédllningar om social mobilitet. Sddana forestdllningar &r tveeggade
eftersom de & ena sidan implicerar att man kan fa det bittre, att det beror pa
ens egna insatser och att oddsen #r si goda att det dr virt att satsa. A andra
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sidan finns givetvis, om dn outtalat, risken att misslyckas, att ’sjunka’ socialt,
och fa det simre ekonomiskt. For de prestationsinriktade elevernas del innebar
kravet att lyckas, dvs. bittre dn fordldrarna, att de maste klara av en mer presti-
gefylld hogre utbildning. Kraven dr hoga liksom fallhdjden, vilket kan forklara
elevernas angest. Detta #r en hypotetisk forklaring till den framtridande oron
bland de prestationsinriktade eleverna, som dven kan forklara en del av skill-
naderna mellan att se planeringsboken som en Riils eller ett Rittesnore.

Elever i kategorin Rittesnore — med ett godvilligt, accepterande forhall-
ningssitt till skolan — har ofta fordldrar med kortare utbildning, vilket innebir
att framgang, i bemirkelsen hogre utbildning #n fordldrarna, dr littare att
uppnd, och risken att misslyckas minskar. Utebliven studieframgéng kan ocksa
vara mindre laddad i dessa familjer. Chansen for eleverna dr mer framtridande
in risken, vilket — i kombination med deras mattliga ambitionsniva — kan for-
klara deras tillforsikt och optimism.

Elever med ett oreflekterat eller motvilligt forhallningssitt har i regel forild-
rar utan akademisk utbildning. Det kan tyda pa att skolframgang inte tas for
given i dessa familjer, eller att studier inte virderas sirskilt hogt. Det kan
naturligtvis dven finnas manga andra faktorer som spelar in i varje enskilt fall.
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KAPITEL 8
Sammanfattning

The function of education has never been to free the mind and the
spirit of man but to bind them ... were young people truly creative
the culture would fall apart ...!

Tillvigagangssittet vid en empirisk studie har ett direkt inflytande pa dess
resultat, i den meningen att datamaterialets och analysmetodens karaktér av-
gor vilka slags resultat och slutsatser som dr mdjliga. I denna studie har huvud-
delen av data samlats in genom intervjuer, som sedan analyserats utifran feno-
menografisk tradition. Resultatet bor betraktas som frukten av samspelet mel-
lan intervjupersonerna och forskaren under datainsamlingen, och mellan data-
materialet och forskaren under analysprocessen, samt mellan forskaren och de
ténkta ldsarna vid rapporteringen (jfr Kvale 1996). Giltigheten kan inte provas
i direkt mening, men alla resultat kan utséttas for en rimlighetsprovning enligt
Molander (1990). Beskrivningskategorierna bor vara begripliga och mojliga
att kénna igen for andra én forskaren (se Marton 1986). Den avslutande dis-
kussionen ror sig kring tre teman, eleverna, klassrummet och samhillet, tre
perspektiv som trots att de inte &dr atskilda dnda gér att urskilja. Men forst en
kort sammanfattning av resultaten.

Utifran observationer och intervjuer kan man séga att eget arbete medfor att
interaktionen i klassrummet férdandras. Klassen som enhet blir mindre framtré-
dande, i jamforelse med traditionell helklassundervisning. Uppgifterna indivi-
dualiseras och vintetiderna minskar. Eleverna far mojlighet att arbeta pé olika
nivaer i sin egen takt, och de fér ett visst inflytande kopplat till ansvarstagande.
Utifran analysen av materialet har jag kommit fram till att:

— Ur ett elevperspektiv uppfattas planering i allménhet som ett medel for att
organisera och ordna tillvaron, att dver- under- eller samordna sig.

— Planering i skolan diremot, uppfattas delvis annorlunda av eleverna, da pla-
nering for samordning ersitts av planering for effektivitet.

— Eleverna forhaller sig till sin planeringsbok som till ett redskap, ett rittesnore
eller en rils. Samtliga elever anpassar sig, men pa kvalitativt olika sitt.

— Elevernas olika forhallningssitt: frihetligt, prestationsinriktat, godvilligt,
oreflekterat och motvilligt, samvarierar med deras sociala ursprung.

! Jules Henry, citerad i Berlak och Berlak (1981 s. 148).
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Risken med att ge sig ut pa ett tolkningsdventyr dr att det kan bli svart att
hitta hem igen, och att passa ihop fynden till en meningsfull helhet. Seglatsen
har varit allt annat &n rétlinjig, och mitt dventyr ndrmar sig slutet. Det som
aterstar dr att pussla ihop bitarna till en sammanhzngande bild. Till att borja
med vill jag sdga nagot om fenomenet planering. Elevernas uppfattning av
planering &r beroende av kontexten. Planering i elevernas tillvaro utanfor sko-
lan forknippas med social ordning och ’ordnande’ av olika slag. Jag har for-
mulerat det som att planering i det hir sammanhanget handlar om &verord-
ning, underordning och samordning i relation till ett hindelseforlopp. Man
kunde ocksa tala om planering for att styra, f6lja, eller koordinera, i relation
till andra ménniskor och héndelser.

I skolkontexten far planering — atminstone i samband med eget arbete — en
delvis annorlunda innebord. Dimensionerna dver- och underordning i relation
till planen kvarstar, men planering for samordning forsvinner. Istillet far pla-
nering en ny innebord som medel for 6kade prestationer. Detta kanske inte dr
s& konstigt med tanke pa den individuella karaktdren hos eget arbete, men
sdger dnda nagot om vilka aspekter av planering som framtrader och vilka som
tonar bort, nir eleverna planerar sitt eget arbete i skolan. Det har ocksa visat
sig att eleverna inte alltid dgnar sig at planering, det handlar mer om att upp-
laggningen ger dem en valmojlighet, en viss frihet i kombination med en skyl-
dighet, att redovisa vad de gor. Bokforing ar ett tydligt inslag i elevernas sa
kallade planering.

Vad kan eget arbete betyda for eleverna?

Det mest iogonfallande for en betraktare &r att eleverna inte liangre lika tydligt
ir medlemmar i ett kollektiv. Eget arbete kan liknas vid att elevernas roll for-
dndras fran orkestermedlemmar till solister, som var och en arbetar pa sin
karridr, snarare dn avancerar tillsammans, som en sammanhéllen enhet. Genom
aldersintegreringen finns redan tre formella underavdelningar i de klasser jag
besokt, och klassens sammansittning dndras varje ar. Detta tillsammans med
att eleverna arbetar med olika &mnen och uppgifter, och har enskilda kontakter
med ldraren forsvagar eleverna som kollektiv, och minskar deras mojligheter
till inflytande som grupp. Elevkollektivet som potentiell maktfaktor i klassrum-
met ‘desarmeras’. Dessutom minskar utrymmet och motivet for gemensamma
diskussioner och debatter (t.ex. om arbetsvillkoren som ju inte lingre &r ge-
mensamma) vilket kan ha betydelse ur ett demokratiperspektiv. Detta resone-
mang blir mer giltigt ju storre del av skoldagen som Zgnas at eget arbete.
Under eget arbete arbetar eleverna huvudsakligen individuellt. De slipper
vénta in varandra, och behover inte heller hjilpa varandra. De far mojlighet att
arbeta i sin egen takt (inom vissa grianser) och att i viss man fordjupa sig
utifrdn egna intressen. Elevernas individuella inflytande dkar, dven om det i
huvudsak handlar om ett inflytande av administrativ eller organisatorisk art,
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som t.ex. nidr och hur eleven ska 16sa uppgiften, men mer sillan géller infly-
tande over innehéllet, vad som ska studeras (jfr Sundgren 1996).

Eget arbete kan betyda att eleverna blir tydligare som individer, bade for sig
sjdlva och for ldraren, men kanske otydligare for varandra. Det metakognitiva
inslaget i samband med elevernas val och planering bor, om det fungerar, 6ka
elevernas sjdlvkdnnedom och medvetenhet om sig sjidlva. Dialogformen kan
ge ldraren en mer personlig kontakt med varje elev. Ddremot kanske eleverna
blir lite diffusa statister for varandra, i och med att eleverna inte samspelar,
mots eller konfronteras, nér var och en arbetar med sitt. Eget arbete kan ocksa
betyda att spannvidden i elevernas prestationer okar (tillats 6ka) nir kravet pa
konformitet i arbetsuppgifter och arbetstakt minskar — sérskilt om alla elever
utom de lagpresterande drar nytta av att lira sig planera (se Piirto 1987).
Elever med speciella intressen, snabba och skickliga elever dr fria att arbeta
maximalt. I bésta fall innebar eget arbete ocksa att fler elever #n tidigare kan
uppleva framgang i skolarbetet, eftersom deras prestationer inte lingre ir lika
offentliga och hierarkin inte lika tydlig. De slipper att stindigt jimforas med
andra elever, och uppmuntras att se sina egna framsteg. En rimlig slutsats &r att
eget arbete betyder olika saker for olika elever, och att inneborden for enskilda
elever dessutom fordndras dver tid. Framgangsrika, ambitidsa, positiva, osikra
och negativa elever har vil alltid funnits i skolan. Frigan &r vad eget arbete kan
tankas betyda for olika elevgrupper, med skiftande instéllning till skolarbetet.

For elever med ett frihetligt forhallningssitt, som betraktar planeringsboken
som ett Redskap, &r eget arbete troligtvis positivt. Det ger dem utrymme {or
egna ’bildningsprojekt’ och sjélvstindigt agerande, och minskar kraven pé an-
passning av arbetstakt och uppgiftsniva. De hir eleverna skulle sannolikt klara
sig bra dven med en annan upplidggning av skolarbetet.

Elever med ett prestationsinriktat forhallningssétt, som ser planeringsboken
som en Rils, har en tendens att oroa sig. De stiller hoga krav pa sig sjilva,
men dr dndd bekymrade over att inte ridcka till. Flertalet av dessa elever har
problem med sin planering enligt ldrarna. Kan uppldaggningen med eget arbete
och planeringsbok bidra till att forstidrka deras oro och prestationskrav? Det
finns ju ingen 6vre grins ldngre och alltsa blir man aldrig fardig med arbetet.
Eleverna forefaller inriktade pa kvantitet, att hinna 1angt, och dérfor blir kan-
ske uppgifternas utformning avgodrande for vad dessa elever verkligen lir sig.
For dem tycks eget arbete medfora stress, men kan ocksa leda till minskad
irritation och otalighet, eftersom eleverna inte behover vinta in varandra.

Bland de elever som ser planeringsboken som ett Rittesnore, gagnas for-
modligen de godvilligt instéllda eleverna av den minskade offentligheten,
som tillater dem att gora framsteg utifran sina egna forutsittningar. De slipper
kdnna att de maste skynda sig, och de kan fa positiv respons fran ldraren utan
att jamfora sig med andra elever.

Elever med en oreflekterad, osdker héallning fokuserar inslaget av kontroll
och ser ldraren som en kontrollant. Detta hindrar dem fran att se fordelarna
med eget arbete, men de kan #nda ha glddje av den minskade offentligheten,
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speciellt med tanke pa deras osdkerhet. Deras instillning kan ha att gora med
att de dr ovana vid metaperspektiv och sjdlvstiandighet, eller de kanske bara &r
ovana vid rutinerna och ldraren. Om de minskar sin fokusering pa kontroll dr
de presumtiva vinnare, eftersom eget arbete troligen ger dem mer individuell
och personlig kontakt med ldraren dn vad de skulle fétt i helklassundervis-
ning. Helklassundervisning skulle formodligen gora dem mer ’osynliga’, men
samtidigt minska deras kénsla av att vara utsatta for kontroll.

Elever med ett motvilligt forhallningssitt skulle antagligen inte dlska skol-
arbetet dven om det var mer traditionellt upplagt. Det &r svart att spekulera om
hur eget arbete paverkar deras situation, kanske blir de mindre utsatta for of-
fentlig sdrbehandling genom arbetsformens privata karaktdr. De borde ha
bittre forutséttningar att genomfora skolarbetet om uppgifterna dr individuellt
anpassade. Mojligen forlorar de nagot av drivkraften i att hinga med de andra
eleverna, att enbart arbeta ’for ldraren” kan vara mindre angelédget for dem.

Eget arbete ser ut att kunna innebira fordelar for manga elever i det vardag-
liga skolarbetet (jfr Piirto 1987; Wang & Stiles 1976), atminstone for de elever
som klarar av att arbeta ensamma, och att ldsa och skriva mycket. Elever med
behov av socialt samspel kan i viss man samarbeta, om de hittar nadgon jam-
spelt klasskamrat med samma 6nskan. Om eget arbete endast utgor en del av
skolarbetet kan elevernas ’sociala repertoar’ vidgas, genom att de arbetar pa
olika sitt, och samspelar i olika monster under skoldagen. For att bidra till en
allsidig utveckling och ge variation i arbetsformerna behover eget arbete ba-
lanseras av andra aktiviteter. Annars finns en risk att vérderingsfragor, ska-
pande verksamhet och arbete i ’lag’ hamnar i bakgrunden. Praktiska och este-
tiska uppgifter erbjuder rika tillfdllen till gemensamt arbete, de kriver ofta
samarbete, diskussioner och forenade krafter, och kan védga upp den ensidighet
som annars kan komma att prigla undervisningen. De lidrare jag besokt beto-
nar ocksa att eget arbete méaste kompletteras med andra arbetsformer.

Nya spelregler 1 klassrummet

I klassrummet har ldraren en handledande och stédjande funktion och arbetar
med eleverna individuellt eller i mindre grupper. Mer sillan riktar han sig till
alla elever samtidigt. Uppldggningen Ioser upp det klassiska dilemmat for 1dra-
ren, avvidgningen mellan individ och grupp (jfr Berlak & Berlak 1981), och
mdjliggor individualisering inom klassens ram. Att uppgifterna anpassas indi-
viduellt bidrar enligt Emmer (1995) till minskade disciplinproblem. Risken for
syssloloshet hos eleverna har i princip eliminerats, vilket ocksa bidrar till ord-
ningen. Eftersom eleverna beméts individuellt behdver ldraren inte heller mota
samordnat motstand fran eleverna. Det kan vara sa att framgang i rollen som
klassens ’buse’, ’agitator’ eller ’stjarna’ inte langre dr mojlig. Det dr svart att
mobilisera anhidngare och det finns inga tacksamma situationer for utspel, ef-
tersom dskadarna dr skingrade och upptagna var och en med sitt — en uppenbar
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fordel ur ordningsperspektiv. Liraren styr indirekt, med rutinerna, och genom
att erbjuda ’frihet’ i utbyte mot ’ansvar’. Uppldggningen bygger pa samfor-
stand mellan ldraren och de enskilda eleverna (jfr Denscombe 1985).

Eget arbete medfor att interaktionsmonstren i klassrummet éndras, liksom
ldrarens roll och arbetssituation. Undervisningen, ledarskapet och discipline-
ringen dndrar karaktér. Liraren &r inte langre ’dirigent’ eller ’lagledare’ utan
Handledare. Liraren som centralfigur, eller “estrador” (Sdll 1995) far mindre
utrymme. Formuleringen av elevernas uppgifter dr en kritisk punkt, eftersom
eget arbete bygger pa att uppgifterna dr sjdlvinstruerande och mojliga for
eleven att kontrollera. Eleverna ska helst inte behova ldrarens introduktion
eller bedomning, utan ska kunna arbeta pa egen hand. Det bidrar till 6kad
arbetsro och effektivitet eftersom elevernas beroende av ldraren minskar, men
det kan ocksa medféra att uppgifterna paverkas i riktning mot férre sa kallade
“higher-level tasks” (se Blumenfeld m.fl. 1987; Doyle & Carter 1984), och att
de istdllet blir mer "ytinriktade” (Marton m.fl. 1977). Nu har ju sddana tenden-
ser funnits ldnge i skolan och kan inte skyllas pa eget arbete, men det kan vara
visentligt att uppmérksamma problematiken och studera vilken typ av uppgif-
ter som utvecklas i samband med eget arbete. Kanske kan man séga att l4raren
i eget arbete undervisar frimst genom att ge uppgifter, vilket kriaver vil ge-
nomtinkta frigor om de ska leda till forstaelse och inte enbart till faktakunska-
per (jfr Carlgren 1994; Sou 1992:94).

Eget arbete skulle ocksd kunna oka eller fordndra effekterna av ldrarens
forvéantningar pa elevens prestationer (jfr Good 1995; Wittrock 1986). Nega-
tiva forvantningar kan léttare omsittas i 1dga krav, niar normen att alla ska klara
samma sak inte giller ldngre. Lararna skulle kunna ’ge upp’ vissa elever med
hdnvisning till att studierna &r deras eget ansvar. Eget arbete tilliter ocksa de
mest ambitidsa eleverna att ga pa i ullstrumporna utan krav pa social anpass-
ning som att hjilpa andra eller att vinta.

Med eller utan ldrarens avsikt &r tiden en starkt styrande princip for eget
arbete. Det 4r den givetvis vid helklassundervisning ocksa, men da i en mer
kollektiv bemirkelse; skolklockan som fabriksvissla. Nu handlar det om att
varje elev sjdlv ska halla ett 6ga pa tidsramarna, parallellt med arbetet. West-
lund (1996) sammanfattar grundskolans krav pa barnen i form av “tidsldxor”,
som handlar om att "internalisera sociala tidsfakta” (s. 111). Processen borjar
med anpassning till yttre tvang, att ldra sig klockan och passa tider, och &r
fullbordad nir eleven uttrycker en onskan att “vilja ha mer tid och att vilja
gora mer” (s. 112, min kursiv.). Vigen dit gar via ett accepterande av att tiden
styr livet, att ldra sig avsta fran egna infall och istillet anvéinda tiden som en
ordnande princip. Det giller enligt Westlund (1996) att omfatta synsitten
“punktlighet dr en dygd” och tid dr pengar” (s. 112). En del barn tycks inte
kunna — eller vilja ldra sig dessa tidslédxor, medan andra enligt mina iakttagel-
ser har lirt sig dem by heart.

Westlund beskriver hur eleverna upplever att tiden gar fort nér de far vilja
och kan arbeta i sin egen takt, och att tiden gar sakta nir arbetstakten 4r stan-
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dardiserad och valen begridnsade. "Den tid som barnen arbetade med det egna
arbetet var en tit tid” (s. 179). Jag tolkar Westlund som att hon foresprakar en
svagare tidsstruktur i klassrummet. Fordelarna sédgs vara att det underlittar
uppgiftsorientering och minskar véntetider och utfyllnadsaktiviteter néar
eleverna kan folja sin egen arbetsrytm utan att stéindigt bli avbrutna. Sévitt jag
forstar svarar eget arbete vil mot dessa krav och det forefaller rimligt att tolka
Westlunds resonemang som att hon &r positiv till eget arbete. Samtidigt dr det
uppenbart ur min synvinkel att eget arbete ndrmast drillar eleverna i tidslax-
orna, och att en svagare yttre tidsstruktur uppvigs (med rage?) av en 6kad inre
medvetenhet om tiden. Den problematiken, eget arbetes Janusansikte, tas dock
inte upp av Westlund.

Den oskrivna ldroplanen tycks ha reviderats grundligt. Samtliga styrande
faktorer for livet i klassrummet som Jackson (1968/1990) pétalade ”crowds,
praise, and power” (s. 10), paverkas av en 6vergang till eget arbete. Lararens
centrala uppgift dr inte ldngre att koordinera eleverna i tid och rum, systemet
klarar av att hantera den variation som alltid existerat bland eleverna men som
tidigare varit problematisk for ldrarna. Elevernas prestationer blir mer privata
och berdm och kritik ges till eleverna enskilt. Rangordningen eller prestations-
hierarkin blir mindre synlig, och maktutovningen dndrar karaktir. Enligt Jack-
son var talamod ett mycket viktig inslag i elevrollen, och eleverna fick ofta dva
pa att vanta, vilket kunde leda till att de blev passiva och resignerade. Det ser
ut som om den dolda ldaroplanen har skrivits om. Nu handlar den om ansvar,
sjélvdisciplin och effektivitet; eleverna ska ldra sig att icke-viinta.

For elever vars tillvaro utanfor skolan stimmer dverens med skolans virde-
system kan eget arbete innebira ett friare sitt att gora det som dndd maste
goras. For elever vars virldar inte stimmer dverens kan eget arbete innebira
en utmaning. Det skulle kunna medfora att motstridiga normer och konflikter
aktualiseras, eftersom eleverna avkrivs, eller far mojlighet till, personliga
stdllningstaganden.

Den okade valfriheten i smatt och stort inom utbildningssystemet kan ha
bade Onskade effekter som 6kad motivation, och oonskade effekter som att
elever viljer bort skolan. Bourdieu (1986) patalar att manga fordldrar saknar
ekonomiska och kulturella medel for att forlinga barnens utbildning utdver
obligatoriet. Aberg (1992) konstaterar att utvecklingen fran urval till val har
gett okad vikt at motivationsskapande faktorer i hem och skola, och att ”f6r-
dldrar i de hogre socioekonomiska grupperna [tycks ha] haft littare att moti-
vera sina barn” (s. 7). Som en konsekvens av att eleverna fatt storre mojlighe-
ter att vilja utifran egna 6nskemal har socioekonomiskt betingade skillnader i
elevernas utbildningsval ¢kar, enligt Aberg.

Utrymmet for elevernas eget val kan ses som ett erkdnnande av olika virde-
ringar och synsitt, och kan tolkas som att ’skolkulturen’ ger upp sitt monopol-
ansprak. Det &dr dven mojligt att diskutera elevplanering och eget arbete som
ett mote mellan yttre och inre villkor, eftersom de ger ett visst sanktionerat
utrymme dt elevens habitus, vilken till stor del formats utanfor skolan.
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Eget arbete och elevplanering i ett samhallsperspektiv

Den avslutande diskussionen handlar om eget arbete och elevplanering i rela-
tion till virderingsforskjutningar i samhéllet och fordndrade villkor pa arbets-
marknaden. Ménga foretag okar produktionen samtidigt som de minskar anta-
let anstdllda. Utifran arbetsmarknadsstatistik (Fritzell & Lundberg 1994) kan
man lite tillspetsat sdga att arbetsmarknadsministerns uppgift dr att forvandla
arbetslosa med 1ag utbildning till akademiker, helst naturvetare eller tekniker.
Dessa generella tendenser medfor krav pa hogre utbildning for alltfler ménnis-
kor.

Om skolan ska utgora en lank mellan eleverna och arbetsmarknaden, eller
mer krasst uttryckt, tillgodose arbetsmarknadens behov av lamplig arbetskraft,
verkar det rimligt med en satsning pa att uppamma ’tjainstemannakvalitéer’
hos dagens elever. Karakteristiskt for hogre tjanstemin och tjanstemin pa mel-
lanniva 4r enligt Jonsson (1988, app. B) att arbetsvillkoren bygger pa arbetsgi-
varens fortroende och den anstilldes lojalitet. Malet for arbetsgivaren sigs
vara att binda den anstillde till sig pa obestimd tid. Makten &r diffus; den
anstillde gor tjidnster och far beloningar, samt mer eller mindre uttalade 16ften
om framtida beloningar, som karridrvigar, pension etc. Relationen dr oregle-
rad i tid. Motpolen beskrivs av Jonsson (1988) som anstillning utifran arbets-
kontrakt, dir arbetet utférs under 6vervakning, med arbetsvillkor som timlon,
ackord och liknande, dér detaljreglering av tid och prestationer &r kérnan i
kontraktet. Arbetare och lidgre tjanstemin arbetar under likartade forhéllanden,
medan yrkesutbildade hantverkare enligt Jonsson har en bittre position dn de
ldgre tjinsteminnen eftersom de i viss mening &r specialister och dirfor inte s&
latta att ersitta.

Det dr uppenbart att eget arbete, med sina krav pa ansvar, beddmning, pla-
nering och sjilvdisciplin, byggt pa fortroende (och en idé om framtida belo-
ningar) mer liknar tjanstemannens arbetsvillkor, medan traditionell helklass-
undervisning i hogre grad paminner om villkoren for arbetare. Samtidigt ger
planeringsboken 6kade mojligheter till detaljreglering och kontroll, och kan
ses som ett kontrakt om en viss prestation pa en viss tid. Eget arbete framstar
som en hybrid, men ser ut att handla om en inskolning i samklang med ’tjins-
temannavérderingar’.

Eget arbete kan i grunden ses som ett individualiseringsprojekt, och som
sadant en integrerad del av en overgripande utvecklingstendens (Asplund
1983; Giddens 1990; Ziehe 1993). Om vi antar att barn tar till sig och lér sig
négot av arbetsformerna i skolan, kan vi se eget arbete som ett led i en utveck-
ling bort fran arbetarklassvdrden som solidaritet och gemenskap (tillsammans
dr vi starka) och som en forstarkning av medelklassviarden som individualism
och karriér (satsa pa dig sjélv, tid dr pengar), (jfr Asplund 1983; Lofgren 1979).

Ar det skolans uppgift att forindra elevernas virderingar? Elever som be-
héller udda’ virderingar, har de lyckats (bevara sin integritet) eller misslyck-
ats (i skolan)? Vilka konsekvenser far anpassning eller framhérdande for deras
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fortsatta liv??> Man kan se frigestillningen som ett uttryck for avvigningen
mellan elevens onskningar och val i nuet respektive infor framtiden. Det dr
oetiskt att offra nuet for framtiden menar Ben-Peretz (1990) med hédnvisning
till Schleiermacher. Att istillet integrera pedagogikens framtidsorientering och
elevens personliga uppfattning om vad som dr meningsfullt, 4r grunden for en
moraliskt rittfirdig undervisning enligt Ben-Peretz.

Beronius (1986) framhaller att den linjéra tiden har en tendens att discipli-
nera individerna till att prioritera framtiden framfor nutiden. Men ett sadant
beteende kan ur ett visst perspektiv te sig helt orimligt:

For at tid skal fremstd som penge, ma man have tid til at have tid, det vil sige rad
til at vente pa det afkast som kommer senere. Sa leenge dette ikke indtraeffer, er al
tale om opdragelse til moderne tenkning komisk, eftersom det gér ud pa at lere
sig at opfgre sig irrationelt. (Bourdieu, citerad i Callewaert 1997 s. 133)

Men kanske &r det dags att dverge synsittet ’tid dr pengar” och istillet siga:
pengar dr tid! Manga ménniskor strivar efter att passa tiden medan andra
satsar pa att utnyttja tiden, men den nya rikedomen kanske blir att ¢ciga tiden? 1
vissa kretsar dr en fulltecknad almanacka inte ldngre négon statussymbol,
tviartom. Trendkénsliga eller trendsittande personer som framtidens chefer
(dvs. dagens unga példggskalvar) sigs hoppa av karridren for att soka balans
mellan arbete och fritid. Utvecklingen illustreras av Odabas (1997) att begrep-
pet life management.

Samhillforiandringar mots och hanteras pa olika sdtt av ménniskor fran
olika samhallsskikt, liksom fordndrade arbetsformer i skolan tas emot och ut-
nyttjas pa olika sitt av olika elever. Ett tecken pa detta kan vara att vissa elever
betonar friheten i eget arbete, medan andra betonar begrinsingar och tvang.
Ater andra har frimst tagit fasta pa effektivitetskravet. Elevernas synsitt sam-
varierar med deras sociala ursprung. Relationen mellan 6vergripande sam-
hillsforandringar, elevernas forhallningssitt och deras sociala ursprung skisse-
ras 1 Figur 2. Figuren ir ett forsok att sammanfatta resultaten och placera in
eget arbete i relation till samhillsutvecklingen i stort. Figuren visar ocksa elev-
ernas olika sitt att forhélla sig till planeringsboken, i relation till deras sociala
ursprung. Det hela ser ut att passa ihop néstan orovickande vél, men det dr
viktigt att komma ihag att det finns undantag, och att en schematisk bild alltid
r en forenkling.

Ett framtidsscenario som redan tar form, &r trenden mot alltfler egna foreta-
gare, som arbetar pa projektbas, som konsulter, med tillfdlliga uppdrag etc.
Ofta ror det sig om enmansforetag inom den administrativa sektorn. Ibland
utfor foretagaren samma uppgifter at samma foretag som han eller hon tidigare
utforde som fast anstilld tjinsteman, men nu i egen regi.> Eget arbete kan vara

2 Ménga klassresendrer vittnar om en bestiende kiinsla av brist pé tillhdrighet (se Ambjornsson
1996; Trondman 1994).

3 Det betyder inte alltid forbittrade arbetsvilkor utan snarare okad press och storre osikerhet,
minskade marginaler och glesare skyddsniit.
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Samhaéllsutveckling mot 6kad

DEKONTEXTUALISERING
Individen Tiden
SJALVDISCIPLIN

Sjalvférverkligande Effektivitet
1 T
PLANERING
! !

EGET ARBETE
Elevers forhallningssatt:
Frihetligt Godvilligt/Oreflekterat/Motvilligt Prestationsinriktat
LIVSVILLKOR
Elevers ursprung:
Hogre tjansteméan Arbetare och lagre tjansteméan Tjansteman m.niva
Rikliga resurser Mattliga/begransade resurser Goda resurser

Figur 2. Samband mellan tendenser i samhillsutvecklingen, eget arbete och elevers
forhallningssitt, samt elevernas sociala ursprung.

en utomordentligt vil avpassad inskolning till denna situation, eftersom det
ger eleven tillfélle att utveckla sin sjilvdisciplin och formaga att prioritera och
bedoma arbetsuppgifter, tidsdtgang, och sin egen kapacitet, vilket dr nddvén-
dig kompetens for att kunna ldmna anbud, halla leveransdatum och arbeta
ensam.

Det forefaller som om skolans arbetsformer indirekt anpassas till arbets-
marknadens krav. Bilden av skolan som en bromskloss stimmer inte, atmins-
tone inte i det hir avseendet, tvirtom ser det ut som om eget arbete ir synner-
ligen aktuellt. Overgripande samhillsforindringar tycks motsvaras av forind-
ringar i skolan:

Forandringar i samhéllet Forandringar i skolan
— frén regel- till mélstyrning — frén pabud till valfrihet och ansvar
— fran kollektiv till individ — fran konformitetskrav till variation
— fran offentligt till privat — fran direkt kontroll till redovisningskrav
— fran yttre till inre krav — fran sanktioner till sjdlvdisciplin

Innebir sjilvdisciplin 6kad eller minskad frihet? Finns det nagot alternativ?
Oppet auktoritir kontroll 4r otidsenlig. Exempel pé forlegad maktutovning i
skolan #r fysisk bestraffning, inlasning, offentligt han och 16je. For inte s
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linge sedan forekom “hot och mutor’ i form av ordningsbetyg och guldstjir-
nor. Inom ramen for eget arbete har sadan extern maktutovning tonats ner. Det
yttre tvanget dr dolt, i form av anpassning till klocktiden och effektivitetsnor-
men. De yttre kraven utgors av ldrarens grins for minimiprestationer, och
ibland dven av foréldrarnas krav pa framsteg. Beloningen &r valfriheten, som
dock ér villkorlig; det dr “inte fritt val, precis” (20). Disciplineringen tar for-
men av sjdlvdisciplin genom att eleven internaliserar kraven pa prestation och
effektivitet. Fuglestad (1992) anvénder uttrycket “mild makt” (s. 148) och
konstaterar att en viss maktutovning ir ofrénkomlig i klassrummet, men att
makten kan utvas pa olika sitt. Det dr uppenbart att samspel och *mild makt’
ir en bra beskrivning av maktutdvningen i de tva klassrum jag observerat.

Eget arbete kan ses som ¢kad frihet och 6kad kontroll, eller som ett tecken
pa att relationen mellan frihet och beroende foridndrats. De strukturella mot-
sdttningarna mellan ldrare och elever har tonats ner, kanske r de pa vig att
l6sas upp? Elevplanering kan ses som inskolning till ett effektivitetstinkande,
dir tid dr en resurs att exploatera, vilket fungerar som ett indirekt men kraft-
fullt disciplinerande ténkesitt — i tiden.
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English Summary

Disciplining via Freedom

Independent work and student planning

Introduction

The dissertation deals with the old issue of freedom and control, in connection
with the concept of individualized learning. My overall question is how chan-
ges in teaching interplay with tendencies in society. The educational system
has often been criticized as being oldfashioned and not up-to-date. Yet it is
obvious that the teaching methods have changed over the years. The direct,
explicit teaching (Wittrock 1986) based on authority and obedience has little
by little turned towards more modern forms of teaching, appealing to students’
motivation. When the teaching becomes more individualized and the disci-
pline more indirect and discrete, it is part of a general development in our
society towards individualization and self-discipline as two sides of the same
coin (Foucault 1987; Giddens 1990). The traditional, overt discipline does not
work any more due to changes in upbringing and living conditions, according
to Broady (1980) and Denscombe (1985). But why is this change taking place
in the schools today, when individualization has been an ideal for decades?

One reason is probably the mixed-age education which has been introduced
in Sweden (Sandqvist 1994; Sundell 1993) and which calls for individualiza-
tion and also makes it easier to realize. In the Swedish curriculum for the
compulsory school (Lpo 94) a new expression was created: “responsible free-
dom” (ansvarig frihet, p. 5). In a preceding text (SOU 1992:94) it was argued
that demands from the labor market are changing. The employees are asked to
think for themselves and solve problems, to be independent and responsible.
The conclusion is that it is not enough to teach students to be punctual and do
their work properly. A new student role is also needed.

Individualized work and student planning

In Sweden a method of organizing the students’ work, called “own work” (eget
arbete), is expanding.' It differs from the traditional classroom organization in
that pupils are allowed a measure of freedom to decide for themselves, for

!'In Norway it is called “responsibility” or “responsible” learning (ansvarsliring) (Foros 1989).
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example, when to work on the different subjects. (A similar organization cal-
led the Self-Schedule System, was described by Wang and Stiles 1976). This
concept of teaching, the individualized or independent work (IW), has several
consequences for teachers and students. In order to check the results and get an
overview, many teachers combine this individualized teaching with calendars
or “planning books”, that is, small books in which the students write down
their weekly work. The calendar makes it possible for the teacher to control
the pace, by asking that the students either slow down or work harder. The
calendar is an important part of the individualized teaching; thanks to it, the
teacher still knows ‘where they are’.

Planning was originally used to increase productivity in the industrial sec-
tor, and Brown (1990) argues that it is not possible to transmit the “simple
management model” to the field of education. Carlgren (1994) criticizes the
quantitative approach, the focus on “how many pages” which often goes to-
gether with IW, as she doubts that it facilitates deeper understanding and ins-
tead may make the learning process mechanical. In one of few reports about
IW in Sweden, Bickham (1982) notes that many of the students planned their
work for a whole week in less than five minutes, and she asks wether student
planning in some cases is a meaningless, empty ritual.

Classroom control and cultural differences

IW changes the teacher’s role as well as the forms of classroom control. The
teacher does not have to be the ‘foreman’ or ‘policeman’, but can instead be a
tutor (Bickham 1982; Carlgren 1994). Every teaching method includes some
kind of control, and every control strategy is met by resistance strategies from
the students. According to Denscombe (1985), teachers develop several con-
trol strategies and use all of them, but in different proportions. The domination
strategy is out of date and creates more problems than it solves, as nowadays it
leads to open conflict. The co-optation strategy tries to neutralize or incorpo-
rate the student culture and use it for the teacher’s purposes by means of reaso-
ning, motivation and kindness. This strategy depends on cultural similarities
between students and teachers. The organization strategy rests on routines and
gives students some individual influence. The question of control is deperso-
nalized, and the teacher tries to control the students by keeping them busy.
Berlak and Berlak (1981) also identifies control as something that every
teacher must manage, a dilemma concerning how much power over time, ope-
rations and standards the teacher should relinquish to the students. Berlak and
Berlak stresses the need to pay attention to all three aspects in order to get a
full picture: “Children would appear to have greater control over time and
operation than they actually do if one failed to take into account the Headmas-
ter’s inspections of the record books” (1981 p. 141). To motivate students,
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teachers use many methods such as praise, rewards and even punishment. Indi-
vidualization is used to increase motivation without using negative sanctions.
Individualization can thus be seen as a kind of disciplination.

Another indirect and modern way to discipline the students is to socialize
them into a view of time as a limited resource, to be used to the maximum.
According to Foucault (1987), the schedule is central in the creation of disci-
pline. It prevents waste of time and guarantees an intense use of every mo-
ment. When we examine IW, it might look like the schedule is becoming ‘sof-
ter’ as the students can create their own schedule at times. But Beronius (1986)
argues that flexible schedules are at least as controlling as inflexible ones,
partly because the flexible system often demands a detailed registration. What
looks like increased freedom can actually be the opposite.

Time is a central dimension of teaching. Westbury and Reid describes the
concept of teaching as “the management of attention over time” (Anderson
1984, foreword). Wittrock (1986) points out that “time-on-task” and similar
concepts only give a hint as to the outer circumstances, but that the learning
always depends on how the student actually uses the time. It is “the learners’
generation of meaning from the teaching that influences achievement” (Witt-
rock 1986 p. 311, my italics). But all students do not generate the same mea-
ning from the same teaching experiences (Callewaert & Nilsson 1980; Eker-
wald 1983).

One of the main reasons why students fail is cultural differences. Not all
students know ‘the grammar of the school’. The educational system adresses
itself to students with cultural capital, which the system presupposes without
explicitly demanding it or methodically transmitting it (Bourdieu 1977). The
system asks for cultural competence (incl. language), which is available only
through family upbringing. Pupils from the ‘best’ homes know how to behave
and how to handle the unexpressed demands of the school. Yet the rhetoric is
“you can if you want”, which means that external factors are denied. Success
is said to be available for everyone, and the “individualist ideology of the
school suggests to the pupil that the future can be controlled, it’s ‘up to you’ if
you ‘work hard’, ‘revise sensibly’, ‘do your homework’, ‘plan your time care-
fully’ (Ball, Hull, Skelton & Tudor 1984 p. 42). With respect to what is already
known about the correspondance between education and social background, it
seems fairly reasonable to expect some differences according to social back-
ground in the way pupils experience their calendars and make use of IW.

Problem and purpose

The calendar, in which students plan their work, gives the students some free-
dom to make choices, and at the same time makes it easy for the teacher to
control their ambitions and results. Compared with traditional teaching, IW
seems to be a more implicit form which works only when the students ‘know’
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what to do, and also ‘want’ to do it. Bernstein (1983) uses the term “invisible*
to describe a situation whereby it looks like the child has a lot of freedom to
choose, and seemingly regulates the activities by him- or herself.

The individualized work has developed among teachers and has spread from
colleague to colleague. This could imply that IW is an effective organization,
and an answer to at least some of the daily problems of teaching. But although
IW has increased in Swedish schools during the last 15 years, it has only been
briefly discussed or evaluated by researchers. The work organization in the
classroom is something that the teacher can affect more than many other
things, such as students’ personal qualities or social background, which are out
of reach for the teacher. Another aspect is that different ways to organize the
work are not experienced similarly by all students. On the contrary, all of them
probably create their own understanding or interpretation of what is going on
at school (Heath 1983; Mehan 1992). These are some good reasons to study
classroom organization, and why I think IW deserves a closer examination.
The purpose of this study is to describe, analyze and understand:

— How students experience the planning of their own work
— Students’ approaches to planning in relation to life-style

Probably the teachers who have adopted IW in their classes have a positive
attitude to it. The students have not chosen, and they see a different picture
from their perspective. The combination of teachers’ and students’ perspecti-
ves gives me an opportunity to see several different aspects of IW, as I attempt
to find out the implicit messages of the individualized work. What does the
calendar mean to the students, and how can we understand IW in a wider
context?

The study

The empirical study rests on data from student and teacher interviews about
their experiences and intentions concerning IW. The investigation took place
in two small towns in the middle of Sweden, one of them the industrial center
(the Red school) in the region, and the other the administrative center (the Blue
school). Two criteria guided my choice of schools: they should receive stu-
dents with different social background, and the teachers should work a great
deal with IW. The schools are organized in a similar way, mixing grades 1-3
and grades 4-6. I have worked with one class, ages 10—12, from each school.
Both classes have male teachers with solid teaching experience and an interest
in developing and discussing their work.

The main part of the data was collected during autumn 1995, and the final
part in May 1996 from a total of 49 students and their two teachers. Data were
collected in several ways such as observations, formal and informal teacher
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interviews, student interviews and, finally, student surveys in an interview set-
ting.2 The observations served to get some background information. The
teacher interviews focused on their motives for organizing schoolwork as indi-
vidualized work. The central part of the data collecting was the semi-structu-
red interviews with the students (Kvale 1996), lasting 20—40 minutes, which
were taped and transcribed (650 p.). The material was analyzed in a phenome-
nographical manner inspired by Marton (1981, 1986, 1995), in order to find
out the students’ conceptions, approaches or manner of experiencing their ca-
lendar. The second, structured, student interview gave information on social
background, parents’ occupation, life-style and so forth.> The different con-
ceptions or approaches are discussed in relation to the pupil’s social backgro-
und and habitus (Bourdieu 1990).

The classroom context

The IW is organized somewhat different in the two classes. In the Red class
the students every week are supposed to complete three lessons (120 minutes)
in math, Swedish and the social sciences. This means that nine lessons a week
they may—or must—make their own schedule. Everyone has a “planning
book”. In this ‘calendar’, the students check what to do and record what they
have done. At the end of the week, the students write a “responsibility and
work evaluation”, that is, a few lines about their work.

In the Blue class, the students always have math and Swedish lessons in
sequence, and the students choose which one to start with. Here the choice and
the possibility to create one’s own schedule is limited to two subjects that have
to be done in sequence. The calendar is used by the teacher to suggest tasks in
math for each student, among which the student can choose. In the calendar,
the student is supposed to book some days for homework.

In both classes the tasks are mainly worked out individually. The children
work side by side with different subjects at different levels. Both teachers use
calendars as a way to keep an eye on everyone, and to give the students short
written comments on their work. According to the students, one of the most
positive and rewarding aspects, the whole point of the system, is the possibility
to choose, to decide for themselves.

The teacher’s point of view

2 The reason for the interview setting was language (and reading) difficulties among some of the
children.

3 To avoid bias, this information was collected six months after the first interviews, when the main
analysis was almost completed.
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The ultimate goal of IW is to develop the students’ responsibility for their own
schoolwork by giving them some influence and freedom, to motivate them.
John’s ambition is to keep the students “on the edge” between what they know
and what they do not know. His purpose with their weekly planning is to help
students to combine studies and homework with an active leisure time. He asks
himself whether the individualized method of teaching students is a conse-
quence—or even a strengthening—of the “egocentric” tendencies he notices
in our society.

Henry, in the Red class, notices that the students often choose to work on
their own even if they are allowed to cooperate, so he “serves” them with
social training and group tasks in other settings, as he thinks this is important.
Henry’s vision is to let the children work on their own level, with respect to
their abilities, and to give them freedom to act on their own. His purpose with
their weekly planning or evaluation is to keep himself informed and up-to-date
with everyone. His need to control the students has decreased as a result of IW.

Both teachers are committed to their work and express many similar expe-
riences of IW. For example, they both say that even though their role becomes
more of a tutor than a teacher, traditional lessons still have their place. John is
a pioneer in developing the IW, while Henry belongs to the next generation in
that he experiments with adjusting IW to his students and his ideas on teach-
ing. For example, John is clearly aware that his students are not planning the
content but the amount of work, “it is quantitative planning”, whereas Henry
tells of a recent shift in his perspective, from quantity to quality. He is not
interested in how much they have done, but “if they have taken their responsi-
bility.”

Students’ approaches to the calendar

The main student interview contained several questions about planning. On
the basis of this material, I was able to create two approaches to planning, one
superior and one subordinate approach. According to the superior approach,
plans are made in order to realize ideas and projects of your own, and you can
always change the plans if something comes up. The subordinate approach
points to the importance of doing as planned, which is often a matter of fulfil-
ling someone else’s plans. Preliminarily, I called the two approaches planning
as an instrument and planning as a guide. Interestingly enough a third aspect,
planning for coordination, is replaced by planning for efficiency when plan-
ning concerns the school context.

In the following section I will report the results from the analysis according
to planning at school and how the students relate to their calendar. Which
meaning do they give it? Based on the interviews, I constructed three main
categories, one of which falls into three parts. This gives five different ap-
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proaches to the calendar and indirectly to the IW, and I will first describe the
metaphors used to characterize them.

A Tool is something to use when there is a need, and then you put it away
and forget about it. It is an instrument that serves and helps you to do what you
want, and it is used for your own purposes and according to the circumstances.

A Rail is something that is created to reduce friction and increase speed, to
make the travel as fast as possible. The traveler does not care about the rail but
about the destination and the length of the journey, although he has to follow
the rail to get there quicker.

A Guide or a guideline is a specific instrument that makes things correct, a
straight line or a straight furrow. It only works if you follow it. To follow it can
be experienced quite differently, depending on whether you are eager to get
something straight, whether you just follow it because it seems easy, or if you
are forced by someone else to follow it. This is why we find three subcatego-
ries here: the voluntarily, the unreflected and the reluctant approach. In the
following some central aspects of each approach will be described.

Experiencing the calendar as a Tool

The students hold the opinion that the calendar has several functions. They use
it as they find appropriate for the moment, and do not think of this as breaking
any rules. They find the calendar quite useful. They relate to it in a relaxed
manner, and see themselves as superior to the plan. To adapt is not seen as a
defeat, but more as a duty. These students point to the increased independence
that comes with using their calendar, both in relation to their classmates and to
their teacher. They can work at their own pace, get an overview and control
their work themselves. These pupils do not hurry, but they expect work to be
done according to their plans. The teacher is seen as an advisor. If any problem
arises they turn to him, convinced of finding solutions acceptable to both.

Experiencing the calendar as a Rail

The students are ambitious and concerned about achievement. The important
thing is to do a lot of schoolwork and to do it quickly. These pupils seem
stressed. They ask a lot of themselves, to the degree that they create ways to
escape from their own demands. This is experienced as a violation of the rules
and goes together with feelings of guilt. The freedom and possibility to choose
is not valued highly by these students. The advantage is instead the increased
effectiveness; they always know what to do. This reduces the waste of time to
a minimum, which satisfies these students. If they do not fulfill their plans they
feel discontent and try to work even harder the next week. The teacher is seen
as someone who gives praise or criticism and serves them with new tasks, so
that they can carry on.

Experiencing the calendar as a Guide—voluntarily
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Here, the students accept the calendar. They feel it helps them and the teacher
as well. In this group the students appreciate the freedom to choose the subject
and to work at their own pace. If they need to do better, the calendar is a help.
These pupils want to do everything correct. Often they can understand and
motivate the rules according to their own experiences. Some of them mention
that the calendar is easy to bring home every day to show their parents what is
going on. These students seem to identify with the teacher’s aims and met-
hods. They see him as a partner who helps them to learn.

Experiencing the calendar as a Guide—unreflected

These students seem relatively unaware in relation to their calendars. Their
answers are often vague and indirect; they “don’t know”.* Sometimes they
seem to have quite a mechanical approach. The pupils seems eager to fit in and
do as the others. The possibility to choose is seen as a privilege. For these
students it is really important that everything is correct; they use the calendar
to check what is done and where to start, but mainly they use it because of the
teacher’s need to control their work. The book-keeping is their ‘evidence’.
They do not reject the book, they express unreflected support: “for me it
doesn’t matter, I can do this.” Some of these students are less involved in their
studies and may create their own rules or misunderstand the teacher, but they
still do not turn their back on the system.

Experiencing the calendar as a Guide—reluctant

In this category the pupils would not use the calendar at all if they could
choose, even if that meant they would lose the opportunity to create their own
schedule. They do not find this opportunity very important, because “you still
have to do everything”. These students are aware of the limits of the freedom,
so to speak. They seem to follow the rules, perhaps because they are in touch
with adults most of the time. The reason for the calendar is that without it,
nobody would do what they are supposed to do. The purpose of the calendar is
to make it easier for the teacher to control the students. It can also be useful for
the parents when it comes to homework. At any rate the book is not useful for
the students; it does not make schoolwork easier for them, and they believe
that the other students have the same experience. This is not something they
have told the teacher, as they do not think it would make a change. They have
simlpy given up.

The categories are almost of equal size with regard to the number of students
(12, 11, 14, 10), except for the Reluctant category (2). Boys and girls are
spread throughout. Among the Unreflected there is a tendency that many of
them are young, but 4th-graders are found in all categories. Many of the Vo-
luntarily are refugee children. Systematic differences appear when schools are

41 think the risk of misinterpretation is greater here than in the other categories. These students are
not very verbal. Sometimes they are shy, and/or do not speak Swedish very well.
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analyzed separately. Pupils from the Blue school dominate the Tool cate-
gory—corresponding to differences in the occupations of the parents.®> This
means that the criterion of mixed social background in both classes was not
achieved. On the other hand, I thought it was, which might be seen as a kind of
blind test for the researcher.

The influence of social background

The parents’ occupation has great impact on the children’s living conditions
and the family’s life-style, as it determines the available time, money, etc. for
the family. Life-style is expressed in the use of spare time, hobbies, vacations
and so forth. I have analyzed the families’ life-styles and related them to how
the children view the calendar, to see whether factors such as social backgro-
und are influencing or coloring their conception of the calendar (and the IW).
In doing so I was inspired by Bourdieu (1986) and his thoughts on economic,
cultural and social capital. With the aim of finding different life-style groups, I
paid attention to the parents’ occupation (a strong factor, but not the only one),
indications of higher economical status (having a house, two cars and a cot-
tage), cultural consumption (attending concerts, the theatre and exhibitions,
subscribing to a daily newspaper), the family’s hobbies, vacations and social
network of relatives. I made four groups which will be described briefly—the
names are not to be taken litterally—before examining how they correspond to
the students’ experience of their calendars.

1. The “wealthy” families (7), with a lot of resources, not only material but
also cultural and social. Occupations in this group include architect, resear-
cher and surgeon.

2. The “active” families (19), well situated, going in for sports and/or cultural
activities. Occupations in this group include engineer, psychologist, teacher
and nurse.

3. The “average” families (12), rather well situated, but with no expressed
cultural interest. An interest in sports is common as is frequent socializing
with relatives. Occupations in this group include carpenter, electrician, sa-
lesman and secretary.

4. The “limited” families (11), with scanty economic and cultural resources.
At least one adult in every family is unemployed, sometimes both. Occupa-
tions in this group include car mechanic, cleaner and cook.

When each pupil’s approach to the calendar is set in relation to the life-style
and resources of his or her family, a pattern appears as shown in Table 1. The

3 In the Blue school class we find no family in which both parents have working-class jobs,
whereas in the Red school class about two thirds of the parents are workers or self-employed
entrepreneurs.
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Table 1. Students’ approaches to the calendar related to life-style. N=49

Life-style group

Category 1 2 3 4 n
Tool 6 4 2 - 12
Rail 1 9 - 1 11
Guide: voluntarily - 4 4 6 14
unreflected - 2 5 3 10
reluctant - - 1 1 2
Total 7 19 12 11 49

“wealthy” children relate to the calendar as a Tool. Children from the “active”
families dominate the Rail category. More limited resources and less active
parents go together with a view of the calendar as a Guide, either voluntarily or
unreflected. The pattern is convincing, with only a few exceptions. Now, how
can we understand this correspondance? There seems to be quite a distance
between the parents’ occupation and hobbies, and the child’s approach to plan-
ning his or her own schoolwork. The link can be explained by the habitus as
Bourdieu (1990) has used the term. Explicit utterances that support the exis-
tence of such a link are found in parts of the first interview about the planning
of spare time, and about what kind of occupation the child would like to have
one day. I will not go deeper into this as it would be a circular reasoning, but
the indications are quite clear.

Discussion

According to the teachers, individualized work is a way to increase the stu-
dents’ motivation, responsibility and efficiency. The students’ plans or agen-
das give the teacher more time to help individual students, as there is no need
to push and pull the students to keep the class together. The speed and ambi-
tions vary, as they have always done, but this is not a problem anymore. The
calendar is part of the concept of freedom to choose. In fact, I believe it is the
key. The calendar makes it possible for the teacher to ‘let go’ of the students
without losing them. The calendar permits students of different ages, and on
different levels, to work side by side. On the other hand, they actually work
parallel with each other and not together, which calls for the teacher to create
cooperative experiences as well, in other settings. This implies that IW is not
the one and only way to work, at least if one considers social training an
important part of education. Threats to the classroom order are diminished, as
situations where pupils hang around and wait for help seldom appear.

In relation to Denscombe’s (1985) control strategies, IW can be described as
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a combination of the co-optation and the classroom management strategies
with some influence for the students, routines for the work, and attempts to
involve the students. As I see it, the pupils’ counter-strategies to IW will be
dependent on verbal skills, useful in the negotiating process with the teacher.
The strategies will also be non-collective, as it is more difficult and less mo-
tivating for the students to act as a group when the ‘common area’ is limited.

As expected, the students’ conceptions of the IW and the planning concept,
their ‘generation of meaning’, vary according to their social background. The
educational level and occupation of the parents influence the life-style and
upbringing in every family, but in different directions (Bourdieu 1990). For
instance, the socialization to a ‘don’t waste time’ attitude is more pronounced
in some families than in others, according to their circumstances and manner
of living:

At school, there was a time to sit down, a time to listen, a time to draw, a time to eat ...
Trackton children had, before their entry to school, lived in a flow of time ---

Roadville children, on the other hand, had grown up “on schedule” (Heath 1983
p- 275)

In this light I find the Rail category most remarkable. This category, which is
actually in between the other categories, describes ambitious, anxious and
stressed students working diligently and with energy. If not, they try to ‘make
up for it’ the next week. These students adapt to a degree that is excessive. The
control strategy, the socialization, has been almost too successful. According
to the teachers, almost all of these students have difficulties in planning. I
wonder if they will have any motivation left when it comes to higher educa-
tion. What will happen if they can not do more, in spite of their own (and
probably their parents’) expectations?

One consequence of individual work plans is that some responsibility is
shifted from the teacher to the pupil. With IW the general schedule is replaced
by personal ones, which is not to say that there is no schedule at all. It is
possible that people work even harder when the ‘demanding boss’ is oneself.
Perhaps IW means increased freedom in some respects and increased control
in others, or that the balance between freedom and control in the classroom
changes, as well as the teacher’s and student’s conception of control. One
possibility is that the individualized work offers more freedom than before for
some students, and more control for others. I think it is obvious that the power
of the pupils as a group is weakened by IW. Formerly members of a collective,
all students now have to negotiate for themselves.

Another aspect of the individualized teaching is that it gives students more
freedom to act according to their habitus; whether this aspect is good or bad is
hard to say, however. Finally, IW can imply that students with various back-
grounds are allowed to do their schoolwork more according to their own prefe-
rences. It can also be a new way to secure an advantaged position for middle-
class children in education, as they will make use of the freedom to achieve
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more. Or is IW a sophisticated way to prepare working-class children to be-
come the next generation of clerks and civil servants, self-disciplined, effec-
tive and responsible? In relation to the situation in the labor market, with
unemployment and trends towards self-employment and temporary jobs—per-
haps working alone at a computor—the training offered by IW seems to fit in
very well. Aiming at planning and evaluation skills, efficiency and responsibi-
lity, IW does not appear old-fashioned at all. Depending on the teacher’s inten-
tions, it can be interpreted either as an updated version of the old ‘productivity
concept’, or a serious attempt to get rid of the ‘assembly line’ in education.

IW is an opportunity for teachers to work with children at different levels,
and for students to gain some influence over their work. It seemingly allows an
integration of ‘responsibility’ and ‘freedom’. In relation to Jackson’s findings
(1968), where an important aspect of education was to become passive and
patient, to learn to wait, I would say that the hidden curriculum has been
rewritten. Children of today have to make use of their time, to learn ‘not to
wait’—which is already familiar to some.
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1.
2.

3.

Bilaga la

Intervjufrdagor

INFORMATION

. Det du sager nu beréttar jag inte for nagon! (Inte ens for din magister)

Det gar inte att svara "fel”! For jag vill veta hur du ténker och tycker.
Om jag fragar om, nistan tjatar, dr det for att jag ska vara riktigt sdker
pa att jag har forstatt vad du menar, inte att du har sagt ndgot konstigt.

INLEDNING

. Kan du tala om vad du heter - i férnamn! - och vilken arskurs du gar i?
. Kan du siga vad du kommer att ténka pa nar du hér ordet - planering!?
. Gemensam avlyssning av résterna och kontroll av bandspelaren. D& kér vil

EGET ARBETE

. Vad betyder "eget arbete”? Kan du férklara....vad &r skillnaden....?
. Vad ir det som ir bra med det da? (Att vilja....att planera...)

. Hur tdnker du ndr du viljer/planerar?  Vad &r roligast...vad tar du forst?

PLANERINGSBOKEN

Vad dr det h&r?? (Tar upp en hittills dold och ldgger pa bordet)
Vad har man den till?? (N#r anvander du den?)

Hur gér man da? (ev fraga tre EA har) (ak 5,6 jamfér med tidigare bocker)

(4. Varfoér ska man skriva ansvars- o arbetsbedémn?)
(5. Vad betyder det att ta ansvar? Ar det viktigt? Varfor?)

6.

7.

Ar det bra med en san har bok? Varfor? Kunde inte magistern lika gérna..?
Vet man inte sjilv dnda? Om du fick bestdamma.....?

Om du skulle forklara for en nybérjare, vad skulle du sédga da?

Asch; besvirligt....onsdigt....vill inte...... » ?

”Nu har vi pratat klart om boken” Ligger undan boken/béckerna.
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Bilaga 1b

Intervjufragor

PLANERING
1. Vad betyder ordet planering? (Vad gér man nir man planerar??)
2. Pa din fritid, brukar du planera nagonting da?
3. Hemma da, i din familj, brukar ni planera nagot tillsammans?

4. Om du tédnker pa dom hir tre...(skolan, fritiden, hemma visar med fingrar)
Ar det na’"n skilinad? Finns det nd"n likhet da?

5. Ar det viktigt att planera? Ar det olika for olika méanniskor tror du?

BARA NAGRA FRAGOR KVAR
1. Vad tror du skulle hinda om ingen i hela virlden planerade na”nting?

2. Hur skulle det bli om alla minniskor planerade allting, jamt och sténdigt?

SISTA FRAGAN
1. Vad ska du bli nar du blir stor???
2. Hur blir man det da, tro?

3. Ibland - dr det nagot mer du vill sdga? Ska vi stdnga av?
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Bilaga 2a
Enkdtfragor

1Paojke O 2 Flicka O 3 AKERN O 4-0 5-0 6-0
Hur bor dunu? 7 Radhus O 8 Lagenhet O 9EgethusO 10ApnatO ____
Hur lange har du bott dar? 11 Hela livet O 12 Hela skoltiden O 13 Kortare O

Skulle du vilja flytta? 14 Ja O ?

Hardu eget rum? 15Ja0

Vilka bor hemma hos dig? (Nar du gar i skolan)

17 Pappa O 20 Mammas nye O

18 Mamma O 21 Pappas nya O

19 Syskon O 22 Halvsyskon, styvsyskon O

P N3 To [ T OSSP PSP
24 Tva O 25 Sex el fler O Antal vuxna.......... Antal barn/ungdomar ..........

Vad gor dina forédldrar (de vuxna) ndr du ar i skolan?
Mamma 26 arbetar heltid O 28 arbetar deltid O

Var arbetar hon?

Vad gor hon dar?

30 Vad kallas hennes jobb

32 Annat O
Pappa 27 Arbetar heltid O 29 Arbetar deltid O

Var arbetar han?

Vad gér han dar?

31 Vad kallas hans jobb?

33 Annat O

Vad gor din pappa nir han 4r ledig? (Idrottar, spelar och sjunger, med i nan forening etc)

35 Sport O 37 Kultur O 39 Annat O

Vad gor din mamma nar hon &r ledig?

34 Sport O 36 Kultur O 38 Annat O
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Har du nagra sliktingar som du brukar traffa ofta?

Vilka oftast?

Hur ofta? 41 Varje vecka O 42 Varje manad O

Var bor din mormor/morfar?

44 Inom tio mil O
46 Annan landsdel O
48 Utomlands O

50 Berdtta vad du ska gora i sommar!?

51 Beritta vad din familj gjorde férra sommaren!

Bilaga 2b
Enkdtfragor

40 Nej hogst en gang om aret O

43 Nagra ganger/ar O

Var bor din farmor/farfar?

45 Inom tio mil O
47 Annan landsdel O
49 Utomlands O

52 Vad gjorde du/ni p4 jul-sport-paskiovet? (Vad brukar ni gora?)

Har du varit pa semester utomlands?_______ Vilka lander har du varit i?
53 Norden O 54 Ovriga Europa O 55 Utanfér Europa O
Harni: 56 BilO 57 Mer dn en bil 0 58 Bat O 59 Husvagn O 60 Sommarstuga O

Har du bott pa: 61 Hotell O 62 Vandrarhem O

Far ni en tidning i brevladan varje morgon?

65BTO 66DD0O 67FKO 68DNO 69SWDO 70 Ja: O
Brukar du ga pa teater, med nagon av dina foraldrar? 71JA0
Brukar ni ga pa utstiliningar, museum tillsammans? 73Ja0
Brukar du ga pa konsert med dina foréldrar? 75JA0
Brukar ni ga och titta pa matcher/idrottstavlingar tillsammans? 77JA0
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63 Campingplats O

64 Hyrd stuga O

72 Nej O

74 Nej O

76 Nej O

78 Nej O



Bilaga 2c¢

Enkdtfrdagor
Ar du med i nagon idrottsférening, tranar du nanting? (detta skotar) Nej O
80 Ja, 1aGSPOTt O..eiiiiiiiiteiceeiee st
81Ja, individuell SPOIt O.......ccovirueieirreineecciieinrese s
82 Trénar mer dn tva ganger i veckan O
Spelar du nagot instrument? 83 Ja O oo
84 Tva eller flera O 85 Medlem i orkester/band/kér O Nej O

Ar du med i nagon annan FORENING (Klubb, teatergrupp, U-ornar, Pi-kyrka) Nej O
(Frimarken, schack, scouter, osv)

85 Politisk fOrening O......cccovveviviirineireie e s
86 Religitis fOrening O.......cccccoveiiiiiiimieeieeeeer et
87 Miljoforening [0 T PO PP PP

88 AnNan fErening  O...oocciviiiiiieiirieere s

90 VARFOR GAR DU EGENTLIGEN | SKOLAN?

91 Vad sager dina forildrar om du inte vill gora ldxan/ga till skolan?

Tycker dina foraldrar att det 4r viktigt att det gar bra for dej i skolan?

92 Ja, mycket O 93 Ja, ganska O 94 Vetinte O 95 Nej, inte sa O 96 Nej, inte alls O

Tror du att du kommer att fa ett bra jobb i framtiden?

97Ja, absolut O 98 Ja, tror det O 99 Vet inte O 100 Tveksamt O 101 Nej, knappast O

Ar det nagon i klassen som du brukar vara med pa fritiden? Vad brukar ni gora daz
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Bilaga 3
Planeringsbok, Akern

VECKA . eivennnnn

MATTE
Lérarens
forslag:

Min plane-
ring for
veckan:

Lé@xdagar denna vecka: [::1 [::]
ma Ti On To
SVENSKA
Period Vieeeses = Veeeuesnns

Stryk klara
uppgifter
Min plane-
ring for
veckan:

Léxdagar

denna vecka: , D D
ma Ti On To

BVRIGT 24 ueeeeesoesenansesoosonnssosocsonsoesnoascasssossasassosssonostsssssasssasscssonse

MANDAG TISLAG ONSDAG TORSDAG FREDAG
Ser. Ma, Spr. LEN
Ena. £ng.
0s. Sv ua. Sv,
Sl.
Bild, o0&,
FPu,
Jlioratt,
ra sv. ra.
e /1
L o/ N C H
Sv. o0&, Sv. Idrott,
V777 77 7777
qE.2. Elevens val. 777 C.a. | Elevens val.
£ng. 6. Ena. G.
]




Bilaga 4
Planeringsbok, Angen

Eget arbeteansvar, vecka

Matematik: XX
Bok Kapitel ______
Jag arbetade med: uppg. -uppsg.
Diagnos under veckan: D_____
Bokarbete: X a X
Min bok:

Jag laste: Se "Se_
Ovrigt Ea: X

Ansvars- och arbets-bedémning:
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